En Maestros y Enseñanza se reúnen obras de autores 
latinoamericanos dirigidas al docente interesado en su propia 
formación y en el aprendizaje constante sobre la labor educativa. 


La etnografía de la educación es un campo reciente y en acelerado 
crecimiento, cultivado a la vez por antropólogos y sociólogos que por 
psicólogos y pedagogos interesados en comprender las particularidades 

de la cotidianidad del salón de clases. En Conociendo nuestras escuelas 

se narra cómo una maestra de jardín de infantes se convierte en etnógrafa 
educativa y modifica en el proceso su concepción de la enseñanza, La autora 
sistematizó su amplia experiencia docente, tanto en la enseñanza a niños 

en preescolar como en la impartición de seminarios, cursos y talleres a 
normalistas y estudiantes universitarios, a fin de elaborar un método didáctico 
que ayudará a maestros e investigadores educativos en formación a adquirir 
habilidades para interpretar la cultura escolar desde un punto de vista 
etnográfico. Así, el futuro investigador aprenderá aquí no sólo la manera 

de realizar un protocolo, de plantear las preguntas y delimitar el problema, 
de seleccionar técnicas e instrumentos, de elaborar registros, de confrontar 
las conjeturas con la teoría, sino también la respuesta a preguntas como: 
¿cómo y por qué hacer etnografía educativa?, ¿qué clase de situaciones 
significativas nos ayudan a comprender mejor lo que ocurre en las aulas? 

y ¿cuáles son las dificultades metodológicas que enfrenta el etnógrafo 

de la educación? En síntesis, el gran propósito que guía esta obra es hacer 
más grata y amable la interminable tarea de descifrar lo educativo. 

La socióloga y doctora en Educación María Bertely Busquets es académica 
en el Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropología Social 
y en el Instituto Superior de Ciencias de la Educación del Estado de México. 
Hace más de veinte años comenzó su carrera en la enseñanza como 
profesora de educación preescolar, y hoy en día es una de las etnógrafas 
educativas con mayor experiencia y reconocimiento en México. Junto con 


Adriana Robles, es coordinadora del volumen Indígenas en la escuela (1997). 
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UNQUE LA ANTROPOLOGÍA MEXICANA pautó el diseño de las políti- 

cas educativas a lo largo del siglo xx, al intervenir en la crea- 

ción y definición de la escuela rural en los veinte y treinta, y 
al promover la institucionalización del indigenismo y del modelo edu- 
cativo bilingüe y bicultural después, no intervino en la construcción 
social, institucional y académica de la comunidad de etnógrafos edu- 
cativos en México. 

La conformación del campo etnográfico en educación —también 
conocido como cualitativo o interpretativo— es aún reciente, como el 
de la investigación educativa en general.! No incluyo en este libro, por 
ello, las valiosas aportaciones metodológicas de antropólogos como Ma- 
nuel Gamio, Moisés Sáenz, Gonzalo Aguirre Beltrán y Julio de la Fuen- 
te, aun cuando utilizaron procedimientos etnográficos en sus estudios 
en escuelas rurales e indígenas. Ofrezco, en consecuencia, una discul- 
pa. Tanto la ausencia de la antropología mexicana en la conformación 


' Para María de Ibarrola [1987], la conformación del campo de la investigación edu- 
cativa en México se inicia en 1970, cuando crecen las instituciones de investigación educa- 
tiva y de educación superior. Dicha conformación supone tanto la presencia social, 
institucional y académica de sujetos y comunidades reconocidos en México y en el mun- 
do, como la apertura de espacios de confrontación donde se discuten las distintas posturas 


teóricas y metodológicas, se forman investigadores y se cotejan y difunden los resultados. 
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de un texto etnográfico. Al primer nivel de reconstrucción epistemo- 
lógica, referido a la interpretación de la acción significativa, dedico el 
resto de la obra. Aprender a inscribir e interpretar el punto de vista de 
los actores, antes que analizar este discurso según sus referentes histó- 
ricos, culturales y políticos más amplios, representa un primer apren- 
dizaje para ser etnógrafo educativo. He vivido en carne propia la pa- 
ciencia que requieren los aprendices de etnógrafos, así como quienes 
los guían, en el arduo proceso de formación que esta opción metodo- 
lógica exige. 

En el segundo capítulo expongo la lógica relativa a la construcción 
de un problema etnográfico en educación. Defino el lugar central que 
ocupan el protocolo y las primeras preguntas de investigación en la 
selección de las dimensiones o ejes de análisis, el modo en que se de- 
limita el referente empírico y los procedimientos más adecuados para 
entrar al campo. Ilustro este proceso con diversas situaciones y fragmen- 
tos empíricos. 

En el tercer capítulo documento pormenorizadamente la construc- 
ción paulatina de un objeto etnográfico en educación. Para dar cuen- 
ta de este proceso, elijo un objeto de significativa utilidad didáctica para 
los interesados en estudiar la otredad. A partir de mi experiencia de in- 
vestigación en una escuela primaria estatal de una localidad mazahua 
del Estado de México, describo las características formales y de con- 
tenido de los registros de observación; la manera en que inscribo, 
categorizo e interpreto las prácticas sociales de los actores; el papel que 
asigno a la triangulación teórica, y los tres niveles de análisis implica- 
dos en la producción de un texto etnográfico, en el que se fusionan la 
perspectiva del intérprete y la de los sujetos interpretados. Este capí- 
tulo permite al lector incursionar en un proceso metodológico parti- 
cular, desde sus primeras etapas hasta la elaboración del informe final. 

En el cuarto capítulo recupero algunas de las cuestiones tratadas en 
los apartados previos y profundizo en los niveles de análisis y escalas 
de generalización, en el papel del investigador como sujeto y objeto de 
conocimiento y en el lugar que ocupa la trayectoria académica del in- 
vestigador para convertirse en etnógrafo educativo. Dicho capítulo 
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muestra al lector los retos y límites que el trabajo etnográfico en edu- 
cación tiene aún que enfrentar y resolver. 

Reconozco los grandes vacíos de este modesto esfuerzo de siste- 
matización metodológica. Durante mi carrera como investigadora edu- 
cativa he aprendido que no es posible construir modelos factibles de 
ser reproducidos por otros, ni siquiera por uno mismo; tampoco, en 
ese sentido, predeterminar la vía de construcción de un objeto athog 
fico en educación porque el mismo objeto, como objetivación de sen- 
tidos subjetivos particulares, determina en alto grado cómo se puede 
y debe proceder en cada caso. Lo que sí se puede hacer es escribir acerca 
de las diversas estrategias que nos permiten acceder a la subjetividad 
propia y a la ajena, y buscar la manera de comunicar nuestras experien- 
cias y hallazgos metodológicos. 

Sin duda alguna, las vivencias metodológicas del investigador se 
modifican en la interminable tarea de descifrar la realidad educativa. 
Entre otros aspectos, el objeto de conocimiento y el momento de desa- 
rrollo profesional y de vida en que se encuentra el investigador inter- 
vienen en la construcción de estrategias específicas. El objeto etnográ- 
fico, al igual que el etnógrafo, se definen por su dinamismo y 
transformación en el tiempo. La interpretación es siempre limitada y los 

textos producidos aparecen a los ojos del autor y sus lectores como 
superables, No espero que este libro sea tratado como decálogo o re- 
ceta. Pretendo, al contrario, estimular la discusión y el diálogo meto- 
dológico, así como apoyar la formación de investigadores noveles y 
maestros interesados en un campo que seduce o que, por el contrario 
provoca profundas resistencias. 


1.SUPUESTOS 
EPISTEMOLÓGICOS 

=~ DE UN ENFOQUE 
ETNOGRÁFICO EN EDUCACIÓN 


Antecedentes 


A PERSPECTIVA ETNOGRÁFICA, cualitativa o interpretativa, relacio- 
L nada con los estudios antropológicos y sus descripciones de- 

talladas de lo que acontece en contextos sociales y culturales 
específicos, se introduce a la investigación educativa en los años sesenta 
en Inglaterra, y en los setenta en Estados Unidos [Whiting 1953; 
Becker, Geer y Strauss 1961; Rist 1970; Goodenough 1971; Jules 1971; 
Labov 1972; Philips 1972; Hymes 1972; Ogbu 1974; Walcott 1975; 
Goetz 1978; McDermott 1977]. 

En México, aunque la etnografía aplicada a la investigación educa- 
tiva se introduce de manera sistemática a finales de la década de los 
setenta, desde los años veinte y cuarenta del siglo xx se realizan inves- 
tigaciones antropológicas que adaptan este método de investigación a 
algunos estudios realizados en escuelas. Como alumno del antropólogo 
estadounidense Franz Boas, Manuel Gamio [1922] estudia el efecto de 
un modelo de desarrollo regional en una comunidad teotihuacana. Se 
trata de la ejecución del proyecto que da origen a la Escuela Rural 
Mexicana y a las Misiones Culturales. 

Moisés Sáenz [1964, 1936], como discípulo del estadounidense 
John Dewey, estudia en Michoacán a los alumnos tarascos de la Esta- 
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ción Experimental de Incorporación de Carapan, y sienta las bases del 
Internado Indígena. Julio de la Fuente 11977, 1964, 1940], al lado 
del antropólogo polaco Bronislaw Malinowski, documenta entre E 
expresiones culturales la influencia de la Escuela Rural entre los in ige- 
nas zapotecos serranos, y Gonzalo Aguirre Beltrán [1990, 1973), in- 
fluido por el estadounidense Melville Herskovitz, realiza diversos es- 
tudios acerca del desarrollo del proyecto educativo indigenista en 
comunidades tarascas, chiapanecas y tarahumaras. Como se sabe, Ju- 
lio de la Fuente y Gonzalo Aguirre Beltrán contribuyen de manera 
importante a la institucionalización de las corrientes indigenistas en 
México. dE 
Más allá de discutir el vínculo entre las políticas nacionalistas pos- 
revolucionarias y las investigaciones mencionadas, a las que se les cri- 
tica su interés por integrar al indio a la mexicanidad, es importante 
reconocer que en estos trabajos se comienza a documentar el contex- 
to sociocultural en que se desenvuelven las escuelas públicas mexicanas. 
Las aportaciones metodológicas que proporcionan estas investigacio- 
nes, sin embargo, no son sistematizadas, y predomina una visión ins- 
trumental en torno al trabajo etnográfico realizado. En estas produe- 
ciones, la etnografía parece funcionar como una técnica de investigacion 
útil para recolectar datos y validar hipótesis. La institución escolar no 
constituye, además, el foco sustantivo de estas indagaciones. 
Aunque esfuerzos más recientes han sido verdaderas conpibueione 
al campo de la investigación cualitativa en educación [De la Peña 1981; 
De la Peña y Greaves 1975; Vargas 1982, 1994], su ubicación disci- 
plinaria limita su amplia difusión, pues se concentra en la comunidad 
de pertenencia o entre investigadores interesados en las E 
históricas y socioculturales del problema educativo. Tal es el caso de 
quienes desarrollan propuestas vinculadas con los modelos curricula- 
res interculturales bilingiies en México, o de académicos interesados en 
estudiar la relación entre la historia de las políticas educativas y los 
grupos étnicos. oe l l i 
El campo de la investigación educativa no se agota, sin embargo, 
con el tratamiento de las dimensiones históricas y socioculturales que 


SUPUESTOS EPISTEMOLÓGICOS 19 


intervienen en las prácticas escolares. Investigadores ocupados en do- 
cumentar otros procesos, como los institucionales, organizacionales, cu- 
rriculares, pedagógicos o los vinculados con la formación de maestros, 
tratan de escapar a la tecnología educativa y a las corrientes funciona- 
listas, positivistas y conductistas que prevalecían hasta hace poco, e im- 
pulsan un movimiento epistemológico que busca abordar las dimen- 
siones cualitativas que intervienen en sus particulares objetos de estudio. 

Como sostengo al inicio de esta sección, la etnografía educativa en 
México se convierte en campo de investigación a finales de la década 
de los setenta, cuando se difunden entre otros los estudios realizados 
en escuelas y salones de clases de Estados Unidos e Inglaterra. Éstos 
plantean varias preocupaciones metodológicas que, a pesar de ser 
ampliamente conocidas por los antropólogos desde principios del si- 
glo, no están presentes en las investigaciones educativas realizadas por 
los psicólogos, los pedagogos y los sociólogos, en la misma época. Para 
éstos, las viejas discusiones antropológicas en torno a la cultura repre- 
sentan, en la actualidad, interesantes novedades metodológicas. 

No basta con adoptar las técnicas e instrumentos antropológicos que 
faciliten la recolección de datos empíricos acerca de la cultura escolar. 
El desconocimiento de los debates epistemológicos que encierra el 
quehacer antropológico exige que la nueva comunidad de etnógrafos 
educativos abunde en el sentido de sus indagaciones, así como en las 
discusiones metodológicas que pueden ayudarlos a construir mejores 
vías de acceso a la cultura escolar. 

El Departamento de Investigaciones Educativas (DIE) del Centro de 
Investigaciones y Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacio- 
nal (Cinvestav) inicia esta búsqueda y abre varias líneas de investigación 
etnográfica [Paradise 1979, Rockwell 1982, Rockwell y Ezpeleta 1983]. 
La construcción institucional y social del campo implica la apertura 
paulatina de espacios sociales, institucionales y académicos en los que 
la etnografía educativa constituye, poco a poco, un recurso metodológico 
básico para comprender la vida cotidiana escolar [Ibarrola 1987]. 

Gracias a tal esfuerzo este tipo de investigaciones se extiende más allá 
del área de los antropólogos a centros de educación superior como la 
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Universidad Pedagógica Nacional (UPN) y la Universidad Nacional Au- 
tónoma de México (UNAM), por mencionar sólo algunos, dedicados a 
la investigación educativa, la docencia y la formación de maestros. 

Se trata de investigadores que enfrentan de modo directo los pro- 
blemas vinculados con el ejercicio de la docencia, participan en diversos 
foros académicos, discuten las políticas educativas de México, atien- 
den las demandas formativas de los maestros y se plantean la difícil tarea 
de contribuir en la formación de las nuevas generaciones de etnógra- 
fos educativos. 

Ante tan variadas demandas, los investigadores educativos han de- 
bido elaborar sus propias construcciones epistemológicas y optar por 
algún tipo de enfoque que les permita solucionar los problemas me- 
todológicos implicados. Esto, sobre todo, entre quienes trabajan en 
condiciones institucionales adecuadas que les permiten consolidarse 
como vanguardia académica y contribuir, de modo permanente, al 
desarrollo del campo. l 

Otros investigadores, en condiciones institucionales similares o dis- 
tintas, interesados en enfoques menos ortodoxos, más que dar una 
definición epistemológica de su quehacer, califican sus proyectos como 
cualitativos, asumen sus perspectivas etnográficas como relativamen- 
te válidas, o intentan formarse al lado de académicos consolidados. 
Todos ellos comparten el mismo tipo de preocupaciones y al difundir 
sus hallazgos y dudas construyen un campo profesional diversificado, 
fisurado y contradictorio. Cuando los investigadores noveles se pregun- 
tan por qué y cómo lograr comprender la cultura escolar, se encuen- 

tran con tal diversidad de posturas que a su fascinación e interés los 
acompañan grandes confusiones y dudas. l 
Para aclarar algunas de estas preocupaciones, abordo en este capí- 
tulo tres aspectos. El primero se refiere al carácter diversificado y abierto 
del campo etnográfico en educación, ámbito que lejos de conformar 
una estructura de conocimiento cerrada y coherente articula, de modo 
conflictivo, múltiples orientaciones y perspectivas. El segundo remite, 
mientras tanto, a la necesidad del etnógrafo educativo de reconocer al- 
gunos de los sentidos epistemológicos que orientan sus indagaciones 
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en las escuelas y salones de clases. El último plantea algunos de los re- 
tos epistemológicos que enfrenta en la actualidad la etnografía educa- 
tiva en nuestro país. 

Para el desarrollo del primer punto sintetizo algunas de las posturas 
más representativas en el campo. Recupero las perspectivas metodológicas 
representadas por Evelyn Jacob [1987] y Frederick Erickson [1989] en 
Estados Unidos y por Elsie Rockwell [1980] en México. Aunque estos 
autores han variado sus enfoques metodológicos en los últimos años, sus 
reconstrucciones y propuestas iniciales me permitieron identificar las 
posiciones comunes y distintivas que intervienen en la gestación del 
campo etnográfico en educación. 

A partir de esta revisión, defino en el tercer apartado de este capí- 
tulo los niveles de reconstrucción epistemológica que, a mi juicio, 
permean el quehacer etnográfico en educación. Articulo en particular 
conceptos provenientes de la psicología social, el interaccionismo sim- 
bólico, la fenomenología social, la sociología comprensiva, la hermenéu- 
tica, la antropología simbólica y la teoría social crítica. Dicha articula- 
ción se justifica por su convergencia epistémica dentro de la ciencia social 
interpretativa. Al relacionar nociones teóricas acuñadas por George H. 
Mead, Herbert Blumer, Erwing Goffman, Alfred Schutz, Paul Ricoeur, 
Max Weber, Susan Hekman, Clifford Geertz, Pierre Bourdieu y Michel 
Foucault, entre otros, no pretendo construir una epistemología ecléctica, 
sino un marco paradójico que permita comprender el interés por pro- 
ducir textos interpretativos. En el cuarto apartado del capítulo, como 
mencioné antes, desgloso algunos retos del quehacer etnográfico en edu- 
cación y los relaciono con las propuestas metodológicas revisadas. 


! Para profundizar en la variedad de sentidos atribuidos a este tipo de esfuerzo metodo- 
lógico, sugiero consultar la bibliografía; ahí se incluyen algunas de las fuentes directas que 
inspiraron las propuestas metodológicas revisadas en este capítulo. Cuando la referencia aluda 
a su publicación en lengua inglesa, tal como aparece en la bibliografía de los autores anali- 
zados, sugiero comprobar si han sido traducidas, aun con carácter provisional, o publica- 
das ya en español. En caso de que el texto no se localice en librerías, en bibliotecas nacio- 
nales o en los archivos de investigadores dedicados a la indagación etnográfica, identificar 


a los autores de los textos posibilita el acceso del lector a otras de sus obras y publicaciones. 


22 Conociendo nuestras escuelas 


Perspectivas epistemológicas en etnografía 
educativa: diversidad de sentidos 
en la organización del campo 


Las investigaciones etnográficas pueden organizarse de distintas mane- 
ras gracias al contexto político y académico en que los autores elabo- 
ran sus particulares organizaciones, y a los problemas teóricos, meto- 
dológicos o epistemológicos que les interesa resolver. Evelyn Jacob, 
protagonista de la pugna entre los marcos cientificistas y los de corte 
comprensivo en Estados Unidos, compara los resultados de la investi- 
gación educativa tradicional, realizada desde una perspectiva psicoló- 
gica de corte positivista, con las amplias posibilidades comprensivas de 
los enfoques antropológicos en educación. Jacob afirma que los estu- 
dios cualitativos manejan las percepciones subjetivas de los participan- 
tes, el significado de sus comportamientos y el contexto sociocultural 
en que se producen. Postula, en consecuencia, que la psicología eco- 
lógica puede articular las aportaciones que se desprenden de la etno- 
grafía holística, de la etnografía de la comunicación, del interaccionismo 
simbólico y de la antropología cognoscitiva, ampliando así el horizonte 
interpretativo del investigador educativo. 

Según ella, la etnografía holística, fundada por Franz Boas y Bro- 
nislaw Malinowski, busca definir las creencias y prácticas de un gru- 
po para mostrar su unidad cultural. El carácter holístico de este enfo- 
que implica considerar la suma total de conocimientos, actitudes y 
patrones de comportamiento habitual, compartidos y transmitidos por 
los miembros de una sociedad particular [Linton 1940]; el sistema de 
patrones de comportamiento de un grupo particular [Good-enough 
1971]; y los rasgos distintivos de una cultura [LeVine 1970, Spindler 
1982, Walcott 1975]. A mi juicio, los enfoques holísticos en etnogra- 
fía han mostrado, entre otras cosas, cómo minorías voluntarias de 
inmigrantes a Estados Unidos manifiestan un desempeño escolar más 
alto que las involuntarias [Ogbu 1974, 1981]. 

Evelyn Jacob [1987] recupera también la etnografía de la comuni- 
cación porque para dicha corriente la comunicación verbal y no ver- 
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bal en los salones de clases está moldeada culturalmente y se constru- 
ye en la interacción frente a frente [Erickson y Mohatt 1982, 
McDermott 1977, Philips 1983]. En el mismo sentido, Jacob y Jordan 
[1987] exponen las posibilidades de intervención escolar que se pro- 
ducen al establecer continuidades culturales entre las prácticas de en- 
señanza de los maestros y los estilos de aprendizaje determinados 
culturalmente que poseen sus alumnos. 

El interaccionismo simbólico, representado por Herbert Blumer, 
Erving Goffman y Howard Becker en la Escuela de Chicago, consti- 
tuye otro de los enfoques que Evelyn Jacob toma en cuenta en su par- 
ticular articulación metodológica. El interaccionismo simbólico defi- 
ne la realidad como una construcción social tal que invita a interpretar 
aquello que es significativo para los actores, con el supuesto de que la 
persona se construye al interactuar con los demás y al asumir diversas 
funciones en situaciones sociales específicas. Baste decir que, según este 
enfoque, Becker, Geer, Hughes y Strauss analizan los patrones de 
interacción que rigen la vida de los estudiantes estadounidenses que 
cursan la carrera de medicina. 

Por último, Evelyn Jacob incorpora la antropología cognoscitiva o 
etnociencia (cuyos iniciadores fueron Ward Goodenough y Charles 
Frake) a la psicología ecológica, al definir la cultura en términos 
mentalistas, identificando las categorías culturales que rigen la vida de 
los sujetos estudiados. En el campo de la educación existe al respecto 
un conjunto importante de estudios representativos [Goetz y Hansen 
1974, Goetz 1978, Doyle 1972, Parrott 1972, Borko y Eisenhart 1986, 
Eisenhart 1985]. 

En conclusión, la psicología ecológica estudia —al igual que la et- 
nografía holística— los caracteres distintivos de un grupo cultural; la 
interacción verbal y no verbal moldeada por su propia cultura, que cons- 
tituye el centro de la etnografía de la comunicación; la acción social- 
mente significativa que atañe al interaccionismo simbólico; y la cultura 
en términos mentalistas, del mismo modo que la antropología cognos- 
citiva. La psicología ecológica registra el comportamiento natural de las 
personas, generalmente niños, para identificar sus acciones y episodios, 


24 Conociendo nuestras escuelas 


así como los de otras personas que actúan hacia las primeras dentro de 
una unidad de fuerza ambiental [Schoogen 1978, Dyck 1963, Barker 
y Barker 1963]. Dichos temas establecen una frontera entre la psico- 
logía ecológica y las perspectivas que se fundan en situaciones 
prefabricadas, experimentales y generalizables [Jacob 1987]. 

Otra forma de organizar el campo etnográfico en educación es la 
que desarrolla Elsie Rockwell en México. En el contexto de la crisis 
política y económica en nuestro país, expresada en altos índices de 
marginalidad, pobreza y desigualdad social, Rockwell sostiene que la 
etnografía educativa tradicional, dedicada a interpretar pequeños frag- 
mentos de interacción, olvida el modo en que estos episodios se insertan 
en un marco histórico y social determinado. El interés de Rockwell 
estriba en desentrañar “¿cómo lograr una descripción” de la institución 
educativa, como instancia articulada orgánicamente a la estructura so- 


cial global?” 


¿Será necesario que el tamaño de la unidad que delimita un estudio etnográfico 
defina también los límites teóricos de la investigación? Creemos que no; toda 
opción metodológica impone ciertos límites a la tarea de recolección de infor- 
mación; es imposible hacer un mapa del tamaño del mundo [...]. Nunca se 
“ven” las partículas atómicas ni los procesos mentales. Un estudio sociológico 
“macro” se basa en una muestra de informaciones que derivan, finalmente, de 
una serie de acciones particulares; la elaboración de documentos por indivi- 
duos, la respuesta individual siempre contextuada (por el censo, por ejemplo), 
la reacción provocada por determinado instrumento o situación experimental, 
el resultado material de alguna acción pasada, etc. No es su naturaleza o distri- 
bución lo que da la posibilidad de reconstruir a partir de estos datos la estructu- 
ra o los procesos históricos de una sociedad; lo da más bien la construcción 
teórica de los conceptos utilizados [Rockwell 1980, p. 19]. 


Para Elsie Rockwell [1980], un modo de liberar a la etnografía edu- 
cativa de sus límites empíricos es utilizar conceptos de carácter estruc- 
tural que permitan al investigador analizar los procesos históricos y so- 
ciales que intervienen en las situaciones estudiadas. Entre otros, los 
conceptos gramscianos de sociedad política y sociedad civil, así como 
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la noción de vida cotidiana de Agnes Heller, le sirven para definir la 
escuela como espacio de negociación, resistencia y lucha dentro del 
Estado. Aunque esta autora se identifica con Evelyn Jacob en lo que 
respecta a su cuestionamiento de los planteamientos cientificistas, su 
crítica se aplica también a las investigaciones etnográficas o cualitati- 
vas que interpretan el funcionamiento de los salones de clases y de las 
escuelas sin considerar su inserción estructural, 

Rockwell sostiene que en el ámbito de la ernosemántica las guías 
de campo se utilizan para probar un conjunto de nociones psicoanalíti- 
cas o con el objeto de conocer lo que una persona tiene que saber o 
creer para participar en un grupo social específico, de acuerdo con lo 
que se define como gramática cultural [Whiting 1953, Goodenough 
1971]. La autora afirma que, no obstante que la microetnografía ha 
contribuido a la comprensión de los fenómenos educativos y de las 
competencias lingüísticas desplegadas en aulas y escuelas, su interés en 
los casos específicos desconoce el conjunto de sobredeterminaciones 
sociales que intervienen en su construcción [Bernstein 1971, Philips 
1972, Labov 1972, Rist 1970, McDermott 1977]. La macroetnografía, 
afirma Rockwell, aunque aplica categorías sociales generales al análi- 
sis del sistema escolar [Ogbu 1980], se relaciona con la teoría de sis- 
temas [Dubbert 1975] y considera los amplios procesos de la transmi- 
sión cultural [Gearing 1975], no permite analizar lo que sucede en la 
vida cotidiana escolar dentro del Estado y sus prácticas hegemónicas 
[Rockwell 1980]. 

Frederick Erickson [1989], en una posición distinta a las de Evelyn 
Jacob y Elsie Rockwell, recupera el potencial político de los enfoques 
interpretativos surgidos tanto en Inglaterra como en Estados Unidos, 
Australia y Alemania, en los sesenta y setenta del siglo Xx. Para este autor 
el estudio de los significados inmediatos y locales, definidos desde el 
punto de vista de los actores, se puede articular al análisis de las fuer- 
zas históricas, políticas y sociales que determinan las percepciones es- 
colares de las familias y los estudiantes. 

Erickson [1989] sugiere considerar las aportaciones de la sociolin- 
güística y sus hallazgos en cuanto a la incidencia de los procesos de co- 
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municación en la motivación y el aprovechamiento escolar de los alum- 
nos [Erickson 1987; Jordan 1985; Erickson y Mohatt 1982; Philips 
1983; Hymes 1972, 1974], así como los procesos estructurales que 
hacen de una teoría pedagógica una teoría social, tal como lo sugiere 
la nueva sociología de la educación [Giroux 1983, Apple y Weis, 1983, 
Everhart 1983]. 

Aclara que si los alumnos no aprenden, se debe a una instrucción 
deliberada distribuida de manera diferente en clases, etnias y bases 
lingüísticas, en la que resultan fundamentales la confianza en la legitimi- 
dad de las intenciones escolares y el riesgo que implica para el alumno 
moverse de un nivel de competencia real a otro potencial. Erickson de- 
fine la escuela, lo mismo que Elsie Rockwell, como un terreno de lu- 
cha dentro del Estado. En contraste, sin embargo, coloca en el mismo 
plano de importancia la interpretación de la gramática cultural —in- 
cluidas la interpretación sociolingüística y aun vygotskyana de las prác- 
ticas de enseñanza y aprendizaje—, y el análisis de los procesos hege- 
mónicos y antihegemónicos relacionados con la teoría política 
gramsciana. 

Este tipo de propuestas metodológicas en el campo de la etnogra- 
fía educativa me lleva a justificar y validar, entre otras cuestiones, mi 
interés por construir la que expongo en el siguiente apartado, Otros 
campos disciplinarios, como la historia regional o la antropología his- 
tórica, me indican que el culto al presente y lo cotidiano suele restringir 
los horizontes interpretativos de muchos de los trabajos etnográficos 
producidos. La contingencia y relatividad de nuestras interpretaciones 
encuentra sus límites en las historias familiares, en las trayectorias de 
vida, en los archivos históricos, en la correspondencia escrita, y aun en 
los testimonios fotográficos, todos ellos fuentes de indagación adicio- 
nales que para el etnógrafo educativo representan Otros modos de ar- 
ticular lo que escuchan y observan con el contexto histórico, político 
y cultural en que se insertan las palabras y los actos de los protagonis- 
tas [Rockwell 1990, 1994, 1996; Galván 1994; Alfonseca 1997, 1993; 
Bertely 1996a, 1996b, 1997, 1998a]. 
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Fundamentos de una perspectiva etnográfica 
en educación: niveles de reconstrucción 
epistemológica 


Los debates y propuestas anteriores muestran el carácter complejo del 
quehacer etnográfico en educación. Es común que quienes se inician 
en esta área simplifiquen su tarea al pensar que toda etnografía es des- 
criptiva y anecdótica y, en consecuencia, que al interpretar el decir y 
hacer de los actores escolares deben dejar de lado sus propios horizontes 
interpretativos. La etnografía educativa, sin embargo, tiene más que 
ver con la orientación epistemológica de la que parte el investigador 
que con los modos en que recopila sus datos. Una técnica de investi- 
gación no constituye, en sentido estricto, un método de investigación 
definido como el marco epistemológico a partir del cual orientamos 
nuestras inscripciones e interpretaciones. 


La técnica de la descripción narrativa continua puede ser empleada por investi- 
gadores con una orientación positivista y conductista que excluye deliberada- 
mente el interés por los significados inmediatos de las acciones desde el punto 
de vista de los actores. También pueden utilizarla los investigadores con una 
orientación no positivista, e interpretativa, con lo cual los significados inmedia- 
tos (con frecuencia intuitivos) de las acciones para los actores que intervienen 
son de fundamental interés. Los presupuestos y las conclusiones de estos dos 
tipos de investigación son muy diferentes, y el contenido de la descripción narra- 
tiva que se redacta en cada caso es también distinto. Si dos observadores con 
estas diferentes orientaciones se situaran en el mismo lugar para observar lo que 
ostensiblemente sería la “misma” conducta ejecutada por los “mismos” indivi- 
duos, estos observadores redactarían informes sustancialmente distintos de lo 
ocurrido, eligiendo distintos tipos de verbos, sustantivos, adverbios y adjetivos 
para caracterizar las acciones descritas [Erickson 1989, p. 196]. 


Considero que la errónea identificación entre técnica y método de 
investigación en etnografía educativa se produce, en parte, cuando se 
ubica la antropología funcionalista, y en consecuencia a Bronislaw 
Malinowski, como el referente único del trabajo que se realiza. Hablo 
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del conjunto de procedimientos que permiten observar e introducirse 
en el campo de estudio, participar en la vida cotidiana de los sujetos 
estudiados y comprender el funcionamiento de las instituciones esco- 
lares, definidas como culturas o subculturas. Al adscribirnos a este 
enfoque no nos hemos percatado de las transformaciones epistemoló- 
gicas que ha experimentado la propia disciplina antropológica, ni he- 
mos abundado en las contribuciones de otras disciplinas, interesadas 
también en superar la orientación funcionalista que caracterizó a las pri- 
meras descripciones y monografías. El etnógrafo educativo en forma- 
ción, más que ampliar su horizonte comprensivo y reformular el sen- 
tido epistemológico de su quehacer como investigador, tiende a buscar 
en las megateorías sociológicas y políticas actuales la escala macrosocial 
que le ayude a superar la limitación empírica que caracteriza a sus des- 
cripciones microsociales. 

Si bien el padre de la etnografía es Malinowski, en tanto que fue 
quien le otorgó importancia capital a la introducción y participación 
del investigador en las actividades cotidianas del grupo estudiado, cri- 
ticó las conjeturas de los evolucionistas y los difusionistas de la déca- 
da de 1920; y mostró cómo toda sociedad, incluidas las entonces 
denominadas simples, posee una estructura cultural reconocible, esta- 
cionarse en sus aportaciones lleva a igualar el quehacer etnográfico con 
la producción de buenas monografías. Creo que, para superar simpli- 
ficaciones como la mencionada, resulta de vital importancia compren- 
der a qué nos referimos cuando hablamos no sólo de describir, sino de 
inscribir e interpretar la cultura escolar. 

En la ciencia antropológica, Franz Boas, Margaret Mead, Ruth 
Benedict, Ward Goodenough y Leslie A. Whyte, los primeros tres como 
particularistas históricos y cultivadores de la interpretación psicológica 
de la cultura, y los dos últimos orientados a la etnosemántica y a la 
culturología, se inclinan ya por el estudio del mundo de los significa- 
dos, definiendo el trabajo etnográfico no sólo por su capacidad descrip- 
tiva sino, básicamente, por su posibilidad interpretativa. Estos autores, 
al estudiar los procesos de aprendizaje y de enseñanza determinados por 
la cultura, así como los comportamientos, valores, rutinas, costumbres 
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y funciones lingüísticas locales, critican la validez absoluta de las con- 
cepciones culturales hegemónicas y el poder de los símbolos dominan- 
tes [Kahn 1975]. 

En sentido epistemológico, de acuerdo con Frederick Erickson [1989, 
1987], Benedict Anderson [1993], Anthony Cohen [1985] y John y Jean 
Comaroff [1991], documentar el mundo simbólico y significativo de los 
grupos subalternos es básico para lograr un nuevo consenso y discurso 
político, idea que sugiere la necesidad de recuperar las voces, las accio- 
nes y los significados inmediatos, desde el punto de vista de los actores, 
y de profundizar tanto en el carácter interpretativo de la etnografía, como 
en su interés por las tramas significativas a las que alude Clifford Geertz 
[1987]. Como expongo previamente, Elsie Rockwell [1980], Evelyn 
Jacob [1987] y Frederick Erickson [1987, 1989], entre otros, han ela- 
borado interesantes aproximaciones metodológicas al respecto. 

En mi caso, después de haber participado por más de quince años 
en este tipo de discusiones, pienso que una manera fructífera de en- 
frentar estos problemas radica en reconocer los tres niveles de recons- 
trucción epistemológica por los que puede transitar, no linealmente sino 
de manera constructiva y dialéctica, un etnógrafo educativo. Utilizo la 
palabra puede, y no debe, porque de lo que se trata es de ofrecer a los 
investigadores noveles un andamiaje metodológico adicional que, en 
conjunción con los producidos por otros académicos o por ellos mis- 

mos, permita aclarar sus dudas y confusiones, además de aportar nuevos 
puntos para el análisis metodológico en México. Hablo de un proce- 
so constructivo y dialéctico, mientras tanto, porque el modo en que 
se imbrican los tres niveles de reconstrucción depende, entre otras cosas, 
del tipo de pregunta y objeto de investigación; del tiempo dedicado a 
la construcción de un objeto de estudio y a su profundización; y de la 
experiencia y formación con que cuenta el etnógrafo. 
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PRIMER NIVEL DE RECONSTRUCCIÓN: 
LA ACCIÓN SOCIAL SIGNIFICATIVA 


El primer nivel de reconstrucción epistemológica posee nexos con la 
orientación implícita que rige la inscripción e interpretación de la ac- 
ción significativa de los actores que participan en la construcción de 
la cultura escolar. Tal nivel se produce al recuperar algunos conceptos 
y supuestos epistemológicos provenientes de la psicología social, el in- 
teraccionismo simbólico, la fenomenología social, la sociología com- 
prensiva, la hermenéutica y la teoría psicoanalítica. 

Expongo, a continuación, mi particular amalgama epistemológica. 
De acuerdo con la psicología social, representada por George Herbert 
Mead [1982], la persona se construye al interactuar socialmente y al 
colocarse en el lugar de los otros. Como producto de tal proceso, la per- 
sona integra a sí misma al otro generalizado o el conjunto de experien- 
cias que resultan relevantes y significativas para un grupo social espe- 
cífico. El etnógrafo educativo, a partir de semejante orientación, supone 
que los sujetos que participan en las escuelas y salones de clase se for- 
man como directores, maestros, alumnos, padres y madres de familia, 
al interactuar y tomar el papel que cada uno de ellos debe asumir en 
situaciones de enseñanza y aprendizaje específicas. 

Por su parte, el interaccionismo simbólico de Ervin Goffman [1970], 
Herbert Blumer [1962] y Howard S. Becker, entre otros [Becker, Geer, 
Hughes y Strauss 1961], sostiene que la realidad es producto de una 
construcción social, que toda situación humana se construye en un con- 
texto, y que los significados se crean y recrean en la interacción social 
cotidiana. Al producir etnografías, el investigador educativo piensa que 
la realidad escolar se construye socialmente, que las situaciones estu- 
diadas se producen en contextos específicos, y que los significados de 
lo que implica participar y aprender en las escuelas son creados y re- 
creados en la vida escolar cotidiana. 

En cuanto a la fenomenología social, Alfred Schutz [1971] afirma 
que la vida social está conformada por realidades múltiples o subuni- 
versos simbólicos; que cada realidad cuenta con sus propios códigos, 
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encuadres significativos, normas de comportamiento y formas de va- 
lidación; y que estas realidades son producto de construcciones inter- 
subjetivas, donde intervienen dos o más sujetos. El etnógrafo educa- 
tivo asume, de modo similar, que la realidad escolar es múltiple; que 
en cada plantel educativo y salón de clases se construyen códigos, en- 
cuadres y universos simbólicos irrepetibles; y que su interés está pues- 
to en acontecimientos donde participan dos o más actores. 
Remitiéndome a Clifford Geertz [1987] encuentro que la sociología 
comprensiva de Max Weber y su concepto de acción social significativa, 
así como la corriente hermenéutica de Paul Ricoeur y su noción de tex- 
to, contribuye a la definición semiótica de la cultura y al interés del et- 
nógrafo, no en lo que se habla, sino en lo dicho, en el noema, en el pen- 
samiento, en el contenido y en la intención del hablar: supuestos 
epistemológicos que explican, en parte, por qué el etnógrafo educativo 
estudia las situaciones escolares como acciones sociales que tienen sen- 
tido para los participantes y por qué, en lugar de recopilar y codificar ac- 
ciones y opiniones superficiales, incursiona en el sentido profundo de lo 
que se dice y hace en las escuelas. No basta con utilizar guías de obser- 
vación cerradas y previamente estructuradas, aplicar encuestas o integrar 
listas de categorías donde la voz y el comportamiento de los actores es- 
colares están presentes. Es necesario construir redes y relaciones signifi- 
cativas entre representaciones y actuaciones características que, aun para 
los mismos protagonistas, pueden permanecer ocultas o ser desconocidas. 
Por último, en este primer nivel de reconstrucción epistemológico, 
el enfoque psicoanalítico permite cuestionar la utilidad de la raciona- 
lidad científica y del pensamiento positivista para estudiar el compor- 
tamiento individual y colectivo; incursiona más allá de la superficie de 
la acción social significativa; y considera el peso de los mecanismos in- 
conscientes y procesos de identificación subjetiva en el comportamiento 
humano. Investigadores educativos formados en este enfoque, además 
de contribuir a la documentación de patrones de identificación espe- 
cíficos entre los alumnos y sus maestros, ofrecen a los etnógrafos edu- 
cativos la posibilidad de profundizar en las tramas socialmente cons- 
truidas [Geertz 1987] que, en alguna medida, resultan superficiales al 
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suponer que todo acto y palabra son consecuencia de una producción 
consciente [Remedi y otros 1989, Juárez 1998]. Lejos de contradecir 
la intención sustantiva del trabajo etnográfico en educación, recupe- 
rar las contribuciones psicoanalíticas parece enriquecerla porque 


la gente sabe mucho más de lo que es capaz de expresar. Y la perspectiva de 
Freud, a su vez, concordaba con un movimiento intelectual y artístico mucho 
más amplio: el expresionismo, que subrayaba el lado oscuro, enigmático e inex- 
presable de la experiencia humana, ya destacado por los románticos primitivos. 
Malinowski fue producto de este medio intelectual de finales del siglo xIx, y la 
desilusión del periodo de posguerra respecto de los valores del pensamiento 
liberal racional hizo que la década de 1920 fuera un momento especialmente 


receptivo para sus puntos de vista [Erickson 1989, p. 205]. 


SEGUNDO NIVEL DE RECONSTRUCCIÓN: 
EL ENTRAMADO CULTURAL 


La etnografía educativa, como sostiene desde hace años Elsie Rockwell 
[1980], además de documentar la vida cotidiana en las escuelas y sa- 
lones de clases, debe abarcar el análisis de los procesos históricos, so- 
ciales y estructurales que intervienen en su generación. Aclaraciones 
como ésta resultan pertinentes si tomamos en cuenta el tipo de preocu- 
paciones que plantean los asistentes a conferencias sobre el tema. Si la 
etnografía documenta procesos y situaciones escolares y áulicas en los 
que los actores crean significados específicos y locales, los informes de- 
rivados —basados en anécdotas y descripciones detalladas— no pue- 
den generalizar sus resultados: hallazgos desarticulados de los procesos 
sociales, políticos y culturales más amplios. ¿Cómo enfrentar esta des- 
articulación en la investigación etnográfica en educación? 

Para contestar esta pregunta hay que definir el término cultura; esto 
me permite acceder al segundo nivel de reconstrucción epistemológica 
en etnografía educativa. La cultura, según Clifford Geertz, aunque no 
tiene un poder determinista en el comportamiento social de la gente, 
es una trama significativa creada y recreada por la interacción social. 
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La interpretación de significados particulares permite, como este au- 
tor afirma, que conceptos estructurales como integración, símbolo, 
ideología, ethos, revolución, identidad y, por supuesto, cultura, dejen 
de ser meras elocuencias aisladas [1987]. 


Esta clase de material producido en largos plazos y en estudios principalmente 
(aunque no exclusivamente) cualitativos, con amplia participación del estudioso 
y realizados en contextos confinados y criterios casi obsesivamente microscópi- 
cos, es lo que puede dar a los megaconceptos con los que se debaten las ciencias 
sociales contemporáneas —legitimidad, modernización, integración, conflicto, 
estructura, significación— esa clase de actualidad sensata que hace posible 
concebirlos no sólo de manera realista y concreta, sino lo que es más importante, 
pensar creativamente e imaginativamente con ellos [Geertz 1987, p. 34]. 


Elsie Rockwell [1980] sostiene al respecto que los etnógrafos edu- 
cativos examinan problemas educativos estructurales y macrosociales 
en casos específicos, en vez de realizar estudios de caso. Algo similar 
plantea Dell Hymes [1972] cuando insiste en que el etnógrafo educa- 
tivo no generaliza la particularidad, sino particulariza la generalidad. 
Inscribir e interpretar el decir y el hacer de los actores educativos en 
casos concretos requiere explicitar la trama significativa —diría 
Geertz—, los problemas estructurales y macrosociales —afir- 
maría Rockwell — y la generalidad —sostendría Hymes— que justi- 
fican su búsqueda. 

Entre otras fuentes los informes estadísticos, los diagnósticos e in- 
formes oficiales y no oficiales, las reformas curriculares y el cúmulo de 
investigaciones previas cuyas informaciones pueden considerarse fide- 
dignas, o no, suelen justificar lo que, desde la experiencia y trayecto- 
ria profesional de los investigadores, constituye un problema de inves- 
tigación. El estado catastrófico de la educación pública, la baja calidad 
de la oferta educativa, su escasa pertinencia en relación con la demanda 
y otros factores vinculados con la inequidad en educación se asocian 
con la experiencia y trayectoria del etnógrafo en el ámbito educativo, 
dan pie al planteamiento de sus primeras preguntas y dicen mucho 
acerca de la cultura escolar. 
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Los problemas educativos que el etnógrafo juzga relevantes tienen 
nexos no sólo con lo que no funciona y ha fracasado dentro de la tra- 
ma social en que se inserta la escuela. La justificación de un problema 
de investigación puede desprenderse de programas o experiencias edu- 
cativas que se reportan como exitosas; de cambios estadísticos que in- 
dican un sobresaliente aprovechamiento, promoción y permanencia 
escolar entre alumnos que antes se calificaban como deficientes y en 
desventaja; o de algún tipo de evidencia positiva sobre el modo en que 
operan, en casos específicos, las políticas educativas en México. 

A fin de cuentas, uno de los retos del etnógrafo educativo estriba 
en comprender, desde dentro y en situaciones específicas, las represen- 
taciones sociales —oficiales y no oficiales, escritas u orales, informa- 
das o fundadas en la opinión pública— que conforman el entramado 
cultural de la educación escolarizada. Esto no implica encontrar una 
verdad, sino inscribir e interpretar las múltiples verdades que ponen 
en duda la legitimidad del discurso escolar hegemónico y que permi- 
ten desentrañar las lógicas discursivas, las producciones y amalgamas 
significativas, las fisuras y vacíos ocultos tras una racionalidad aparente, 
así como las voces silenciadas que conforman la cultura escolar. 


TERCER NIVEL DE RECONSTRUCCIÓN: 
HEGEMONÍA, CONSENSO E INSTRUMENTOS DE SIGNIFICACIÓN 


Por último, relaciono el tercer nivel de reconstrucción epistemológica 
en la etnografía educativa con la orientación política de nuestro que- 
hacer: en particular el vínculo entre el ejercicio hegemónico y lo que 
sucede en los salones de clases y escuelas que estudiamos. Para Jean y 
John Comaroff [1991] la lucha de clases conlleva siempre la lucha por 
el control de los instrumentos de significación. La acción significativa 
y la cultura escolar se relacionan, en consecuencia, con el ejercicio del 
poder político y con la hegemonía. 

Los Comaroff [1991] sostienen que la práctica social no se agota 
en lo cotidiano ni en un orden cultural. Toda acción significativa, mo- 
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tivada e intencional, como el interés o desinterés del Estado nacional 
por ofrecer una educación pública y gratuita, o el que manifiestan los 
maestros y las familias por la escolarización de las nuevas generaciones, 
tiene que ver con la manera en que se distribuye el poder en nuestras 
sociedades. De algún modo, la mayoría de los investigadores creen en 
la escuela, difunden una tradición inventada [Hobsbawm y Ranger 
1983] y atribuyen significados específicos a las enseñanzas y aprendi- 
zajes que se adquieren en los distintos dispositivos escolares. En mu- 
chas ocasiones la inevitable participación del etnógrafo en la cultura 
escolar, sus representaciones y prejuicios, se imponen sobre lo que está 
oculto y soterrado. 

La articulación epistemológica de los conceptos de acción signifi- 
cativa, cultura y ejercicio hegemónico permite reintegrarle al trabajo 
etnográfico en educación su sentido político. Evelyn Jacob [1987] no 
toma en cuenta este último debido a su interés por mostrar la validez 
de la investigación cualitativa frente a los enfoques positivistas. Elsie 
Rockwell [1980] lo reintegra de manera importante al adoptar la teo- 
ría gramsciana en sus estudios sobre las escuelas mexicanas; no obstante, 
condena a la estrechez funcionalista las etnografías inspiradas en los 
enfoques fenomenológicos y semánticos. 

Estoy convencida de que, en lugar de contraponer los enfoques 
interpretativos y los positivistas, o los etnográficos funcionalistas y los 
inspirados en perspectivas enfocadas al estudio del ejercicio hegemó- 
nico, la inscripción e interpretación de la acción significativa como 
primer nivel de reconstrucción epistemológica representa el fundamen- 
to del trabajo que hace el etnógrafo educativo. Si el investigador no 
profundiza en la gramática cultural que estructura los acontecimien- 
tos en salones de clases y escuelas específicas, no cuenta con los insumos 
ni ingredientes necesarios para establecer nexos con los otros niveles de 
reconstrucción, en los que sus constructos acerca de la voz y compor- 
tamiento de los actores pueden ser releídos desde el fondo del entra- 
mado histórico y cultural y del ejercicio hegemónico. 

Cuando el etnógrafo educativo sólo utiliza estos insumos e ingre- 
dientes para dar cuenta de la gramática cultural, pero no transita por 
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los niveles de reconstrucción epistemológica aludidos y se abstiene de 
tomar una posición ética en torno al trasfondo ideológico de lo que 
observa y escucha, puede estar olvidando uno de sus compromisos 
básicos: contribuir a la creación de nuevos consensos políticos que 
modifiquen las versiones hegemónicas acerca de la cultura escolar. 

Hablo de reconstrucción permanente porque la tarea del etnógrafo 
educativo estriba en amalgamar, articular y volver a construir interpre- 
taciones, trabajando en cada nivel de reconstrucción epistemológica. 
No se trata de unir distintas escalas de análisis, sino de reconocer, en 
etapas específicas del proceso de investigación, los límites y posibili- 
dades de sus reconstrucciones y constructos acerca de la cultura esco- 
lar, que dan cuenta de su grado de intervención en las estructuras 
hegemónicas. Me identifico, en ese sentido, con la síntesis de Frederick 
Erickson [1987]. Concuerdo con que la etnografía educativa puede 
articular el estudio de la organización social del aula y los ambientes 
de enseñanza con la interpretación del entramado histórico y cultural 
y con el modo en que se construyen el consenso y la lucha por la legi- 
timidad en nuestras escuelas. 


Retos epistemológicos del quehacer 
etnográfico en educación 


Como conclusión de este capítulo, sintetizo a continuación dos desa- 
fíos epistemológicos que se derivan de la revisión de las propuestas 
metodológicas expuestas. El primer reto es la necesidad de establecer 
articulaciones epistemológicas entre las situaciones particulares que do- 
cumenta el etnógrafo y los procesos sociales más amplios en que dichas 
situaciones se insertan. El segundo, estrechamente relacionado con el 
anterior, radica en sacar a la luz el sentido político de nuestras inscrip- 
ciones e interpretaciones. 

En relación con el primer desafío, la articulación epistemológica de 
posturas enfocadas al estudio de la acción significativa, la cultura y el 
ejercicio hegemónico, permite reunir tradiciones disciplinarias que 
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—más que repelerse por su carácter micro o macro, funcionalista o dia- 
léctico— se amalgaman en un mismo marco paradigmático. El pro- 
ceso etnográfico comienza —no concluye— cuando el investigador ins- 
cribe los puntos de vista y los modos en que los miembros de una 
cultura perciben el universo y organizan su propia vida [Erickson 1987, 
1989] al documentar la mentalidad nativa [Malinowski 1922]. A partir 
de éste se vislumbran los senderos por recorrer. En cuanto al segundo 
reto, el sentido político de nuestras etnografías se desprende del modo 
en que el investigador relaciona las categorías sociales de los actores y 
sus aseveraciones empíricas con los datos generales y megaconceptos 
que utiliza para interpretar sus datos [Rockwell 1980, Erickson 1989]. 

Por último, mencionaré un reto epistemológico que articula los an- 
teriores a la vez que me permite abundar en un aspecto, a mi juicio, 
fundamental. Se trata del modo en que se relaciona el horizonte sig- 
nificativo del intérprete con el del sujeto interpretado. De acuerdo con 
cierta tradición etnográfica en educación, es necesario filtrar y neu- 
tralizar las valoraciones éticas del investigador limitando su juicio y 
controlando las prenociones teóricas y personales [Thomas 1985]. A 
pesar de que dicha tradición define la subjetividad como el objeto cen- 
tral de sus indagaciones, remarca su interés por la verdad, la objetivi- 
dad y la cientificidad de sus hallazgos, preocupaciones metodológicas 
emparentadas con el paradigma positivista y empirista en las ciencias 
sociales. 

Para Hans-Georg Gadamer [1988] y Paul Ricoeur [1981], cualquier 
investigación interesada en el mundo de los significados parte de una 
pregunta o presupuesto anclado en el horizonte significativo del intér- 
prete: se trata del modo en que anticipamos el sentido de nuestras 
indagaciones. La producción de un texto etnográfico constituye, en este 
sentido, una fusión de horizontes: el del sujeto interpretado y el del 
intérprete. No es posible atribuir objetividad a uno y otro horizon- 
te significativo y, como consecuencia, el texto etnográfico —como 
objetivación de subjetividades— puede ser también reinterpretado de 
distintas maneras en diferentes momentos históricos. Que el intérprete 
no pueda situarse fuera de las presuposiciones políticas y culturales de su 


38 Conociendo nuestras escuelas 


tiempo no es un obstáculo, sino que constituye el fundamento mismo 
de su trabajo interpretativo y el anclaje subjetivo desde el cual puede 
moverse y descubrir nuevos horizontes significativos. 

La comprensión de la acción social como texto, de acuerdo con 
Susan Hekman [1984], no conlleva la descripción objetiva de los com- 
portamientos y conceptos de los actores ni la imposición de los mar- 
cos explicativos previos que posee el investigador. La comprensión se 
gesta a partir de la fusión de los horizontes que intervienen en la pro- 
ducción de una identidad distinta: la interpretación. La tarea del 
etnógrafo estriba en producir interpretaciones que, más que conside- 
rarse como verdades absolutas, constituyen clases de verdad. 

Para que un etnógrafo pueda narrar sus experiencias de campo en- 
tre quienes comparten su mismo horizonte significativo [Clifford y 
Marcus 1991], no basta con mostrar que estuvo ahí, que participó en 
la vida de los protagonistas y que realizó entrevistas y observaciones. 
Tampoco resulta suficiente la inclusión de un apartado metodológico 
donde exponga a sus lectores cómo construyó sus patrones significa- 
tivos y categorías de análisis. El etnógrafo educativo, situado como in- 
térprete, debe hacer explícito el proceso de autocomprensión que ex- 
perimentó al interpretar, narrar y producir un texto acerca de la cultura 
escolar. Hemos desarrollado una etnografía de los otros sin enunciar 
el lugar que ocupamos en ella nosotros mismos. La trayectoria social, 
política, profesional y personal del investigador queda en suspenso, 
cuando la interpretación de los otros debe conducir necesariamente a 
un proceso de autocomprensión por quien interpreta [Hekman 1984]. 

Experimenté este proceso cuando, como miembro de un equipo de 
investigación, resultaron evidentes los contrastes entre nuestros supues- 
tos acerca de la escolarización y las representaciones que las familias de 
una comunidad mazahua del Estado de México tenían acerca de la 
escuela [Bertely 1992a, 1992b]. Las familias que estudiamos no creían 
que la escuela fuera una instancia socializadora fundamental para 
sus hijos, tal como lo suponíamos nosotras, sino que era algo poco 
importante, en comparación con otras experiencias comunitarias. 
Comprendimos también, y de ahí mi incursión en el proceso de au- 
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tocomprensión, que los tiempos y espacios institucionales, en vez de 
respetarse y cumplirse de acuerdo con las normas oficiales, se adecuaban 
a las actividades y ritmos socioculturales y productivos locales. 

Además, para esta población, la utilidad de los aprendizajes esco- 
lares parecía disminuir a partir del tercer grado de primaria, cuando los 
niños y niñas mazahuas contaban ya con nociones básicas de lectura, 
escritura y matemáticas. Nosotras, en cambio, pensábamos que la uti- 
lidad de los aprendizajes escolares se incrementaba en la medida en que 
los alumnos resultaban promovidos al siguiente curso del ciclo esco- 
lar básico, compuesto por diez grados. La compra de los útiles escola- 
res —cuadernos, lápices, libros de texto y diversos apoyos didácticos— 
se justificaba, a los ojos de los padres y madres de familia, cuando su 
hijo demostraba saber leer, escribir y contar de modo incipiente, y no 
antes. Nosotras pensábamos, en cambio, que sin útiles escolares no se 
podía lograr un aprendizaje escolar efectivo. 

Mi autocomprensión aumentó al entender que yo compartía la idea 
de que los niños debían ingresar a la escuela primaria a los seis años, 
y los padres de familia afirmaban que podían ingresar entre los seis y 
los doce años, cuando el deseo y confianza de sus hijos lo justificara. 
Descubrí, además, que una escuela tecnológica industrial podría ser 
más importante para los pobladores que la escuela tecnológica agro- 
pecuaria que suponíamos idónea para ellos. No obstante que fuimos 
testigos de la vigencia de una lengua y cultura distintivas, nos sorpren- 
dió la preferencia de las familias por las escuelas públicas castellaniza- 
doras, más que por aquellas interculturales bilingües que habíamos 
supuesto que tendrían una gran demanda en contextos como 
el estudiado. 

Aunque el etnógrafo experimenta el proceso de autocomprensión 
desde el momento mismo en que transita por el primer nivel de recons- 
trucción epistemológica, relativo a la inscripción e interpretación de la 
acción social significativa, suele asumirse como un observador neutral, 
capaz de controlar su subjetividad. En la mayoría de los casos, aunque 
deja aflorar su andamiaje conceptual, evita incluir las referencias per- 
sonales e íntimas que constituyen su propio horizonte significativo. El 
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etnógrafo educativo se conforma con mostrar que estuvo ahí, aunque 
hable poco del estar aquí, del proceso de autocomprensión que expe- 
rimentó al hacer etnografía, y de sí mismo como autor de un texto 
[Geertz 1989]. 

Al entrar en contacto con otros horizontes significativos —super- 
visores, directivos, maestros, alumnos, familias— aparece, necesaria- 
mente, el horizonte significativo del intérprete. La interpretación, como 
fusión de horizontes, plantea al etnógrafo educativo el reto de mostrar 
y explicar no sólo el punto de vista de los participantes, sino sus pre- 
nociones teóricas y personales, así como sus transformaciones. La au- 
tocomprensión que experimenta el intérprete, el modo en que cambian 
sus supuestos y prenociones iniciales, y la sorpresa que le producen sus 
hallazgos demuestran no sólo la relatividad del conocimiento escolar 
conformado por lo social, sino los procesos históricos, sociales y polí- 
ticos que intervienen en su generación, 

Luke [1995], siguiendo la obra de Michel Foucault, sostiene que 
en las formaciones sociales amplias, al igual que en los contextos lo- 
cales, los discursos de los actores definen, construyen y sitúan a los su- 
jetos sociales en posiciones desiguales. Los discursos, en este sentido, 
no sólo remiten a la romantización propia del relativismo culturalista. 
Los discursos moldean a las personas y las ubican en jerarquías con base 
en categorías institucionales. La relación entre conocimiento y poder 
se establece a partir de la existencia de verdades aceptadas acerca del 
mundo social y natural. La manipulación de estas últimas no sólo se 
genera, sin embargo, de arriba hacia abajo. Las comunidades locales 
también participan en la producción del discurso, resistiéndose y crean- 
do significados particulares a partir de su idiosincrasia y de sus estilos 
de vida. 

Si bien documentar el punto de vista del actor muestra el modo en 
que el discurso ideológico ha sido interiorizado desde una posición sub- 
alterna, así como la gestación de discursos de carácter antihegemóni- 
co, la experiencia de autocomprensión que vive el ernógrafo lo conduce, 
necesariamente, a reconocer los límites de su propio discurso y las 
verdades hegemónicas. 
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Como mencioné antes, el reto que plantea comprender la relación 
entre el intérprete y el sujeto interpretado articula de modo fundamen- 
tal los desafíos epistemológicos que se exponen al inicio de este apar- 
tado: ¿cómo articular el estudio de las situaciones escolares particula- 
res con los procesos sociales más amplios?, ¿cuál es el sentido político 
de nuestras inscripciones y nuestras interpretaciones acerca de la cul- 
tura escolar? 

El acto de interpretar, como autocomprensión y fusión de horizon- 
tes, conduce necesariamente a que el sujeto se reconozca como porta- 
dor de verdades socialmente compartidas y legítimas, lo cual articula 
el estudio en casos específicos con el contexto general en que se inser- 
tan, y a que la postura política del intérprete sea explícita, así como a 
que este último tenga interés en establecer los límites del discurso hege- 
mónico y en liberar los discursos antihegemónicos producidos por los 
sectores subalternos de nuestra sociedad. 

El discurso hegemónico acerca de la cultura escolar está en los pla- 
nes y programas educativos, en los métodos de enseñanza y aprendi- 
zaje, en la organización social de las escuelas y aulas, y en el lugar asig- 
nado a los directivos, maestros, alumnos y padres de familia en la vida 
escolar. Discurso hegemónico apoyado, necesariamente, en el estable- 
cimiento de un consenso básico en el que las voces subalternas tien- 
den a ocupar y producir otros discursos escolares. 

Cuando el etnógrafo educativo se abstiene de asumir una posición 
ética [Bertely 1998a] y, en consecuencia, habla mucho más de sus ha- 
llazgos que de sus sorpresas, obstruye el surgimiento de un pensamiento 
etnográfico crítico [Anderson 1990, 1989] que incida de modo efec- 
tivo en la transformación de las versiones escolares hegemónicas. Al dis- 
tanciarse, al asumirse como portavoz y hablar sólo de lo que pasa ahí 
y de los otros, más que de lo que pasa aquí y entre nosotros, el etnógrafo 
tiende a ocultar la desigual distribución del poder simbólico [Bourdieu 
1984]. Las distintas clases de verdad, construidas por el intérprete y el 
sujeto interpretado dentro de diversos entramados culturales, nos lle- 
van a reflexionar sobre la hegemonía, la ideología y el poder. Clifford 
Geertz [1989] sostiene que el desafío para el intérprete consiste en fa- 
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cilitar la comunicación mediante los textos etnográficos que produce. 
Esto es un reto que, a mi juicio, tiene que ver con la construcción de 
una democracia auténtica, fundada en el respeto a la diversidad y en 
un marco común de representaciones. 


Parece verosímil que, sea cual sea el uso que se dé a los textos etnográficos en el 
futuro, si de hecho llega a dársele alguno, implicaría indudablemente la facili- 
tación de comunicaciones entre los lineamientos societarios —étnicos, raciales, 
religiosos, sexuales, lingúísticos— que han venido haciéndose cada vez más ma- 
tizados, inmediatos e irregulares. El objetivo inmediato que se impone [...] es 
más bien la ampliación del discurso inteligible entre gentes tan distintas entre sí 
en lo que hace a sus intereses, perspectivas, riqueza y poder, pero integradas en 
un mundo donde, sumidos en una interminable red de conexiones, resulta cada 


vez más difícil no acabar tropezándose [Geertz 1989, p. 157]. 


Los investigadores noveles que se inician en esta tarea, que me pa- 
rece muchas veces más humana que académica, necesitan obtener ex- 
periencia en el primer nivel de reconstrucción epistemológica; apren- 
der a inscribir e interpretar la acción social significativa, que nosotros 
miramos como acción educativa, así como el punto vista de los acto- 
res escolares. A este primer nivel de reconstrucción dedico los capítu- 
los dos y tres de este libro en cuyos apartados desgloso las particulari- 
dades que el investigador debe analizar desde el momento mismo en 
que entra al campo de estudio, el modo en que puede utilizar deter- 
minados instrumentos —con acento en los registros de observación — 
y el tipo de preguntas, conjeturas e inferencias que lo llevan a inscri- 
bir e interpretar sus datos y a producir, finalmente, un texto etnográfico 
en educación. 


_ 2.INVESTIGACIÓN 
ETNOGRÁFICA EN ESCUELAS 
Y SALONES DE CLASES: 

LA ENTRADA AL CAMPO 


N EL CAPÍTULO ANTERIOR mencioné la necesidad de trabajar en 
los tres niveles de reconstrucción epistemológica que a mi juicio 
deben estar presentes en la producción de un texto etnográfico 
en educación: la acción social significativa expresada en la vida cotidia- 
na escolar, el entramado histórico y cultural dentro del cual adquiere sen- 
tido dicha acción y el modo en que se construye el discurso hegemóni- 
co y se distribuye el poder simbólico en torno a la cultura escolar. 
Para que un investigador novel sea capaz de articular estos niveles de 
reconstrucción epistemológica requiere, en un primer momento, domi- 
nar algunas habilidades etnográficas básicas. El etnógrafo necesita saber, 
por ejemplo, cómo se inscribe e interpreta la acción social significativa, la 
cual pertenece al primer nivel de reconstrucción, al que dedico éste y el 
tercer capítulo. Más tarde, cuando sea capaz de producir sus primeros en- 
sayos interpretativos, podrá profundizar con mayor solidez en los contextos 
históricos y culturales que enmarcan los significados locales, asumiendo 
una posición ética en el marco de los proyectos educativos hegemónicos. 
Cuando los investigadores noveles desean hacer etnografía e inci- 
dir en la democratización de las escuelas, su aspiración queda muchas 
veces trunca por causa de diversos vacíos formativos. Quienes se ini- 
cian como etnógrafos educativos sin contar con los antecedentes teó- 
ricos y metodológicos requeridos —que explico en el último capítulo 


44 Conociendo nuestras escuelas 


de este libro a partir de mi propia trayectoria—, y sin conocer las es- 
trategias y los procedimientos más adecuados para iniciar sus indaga- 
ciones y realizar sus primeras interpretaciones, suelen renunciar a su 
intento por comprender lo que acontece en las escuelas y salones de 
clases o, en su defecto, optan por algún modelo de gestión o pedagó- 
gico que transforme las enseñanzas y prácticas escolares. 

Con esta última opción se producen nuevos fracasos que los inves- 
tigadores asumen como personales; descubren que apropiarse de un 
modelo de gestión o pedagógico innovador no conlleva su validación 
práctica. Las propuestas apuntaladas por observaciones e interpretacio- 
nes sistemáticas del acontecer cotidiano en los salones de clases y es- 
cuelas prometen, en cambio, la producción de teorías arraigadas 
[Mishler 1979, Hammersley y Atkinson 1994]. 

Expongo, a continuación, algunas tareas básicas que el etnógrafo 
educativo debe tener en cuenta al iniciar su trabajo de campo: la defi- 
nición del protocolo de investigación, las preguntas y dimensiones de 
análisis; la delimitación del referente empírico; la selección de técnicas 
e instrumentos de investigación; y la manera de construir las primeras 
inferencias factuales y conjeturas. Al terminar este capítulo incluyo tres 
ejemplos que ilustran, en particular, el despliegue de tales tareas. 


Protocolo de investigación, preguntas 
y dimensiones de análisis 


De acuerdo con mi experiencia, una de las primeras tareas para que el 
etnógrafo en formación evite renuncias y frustraciones estriba en saber 
con claridad lo que busca al elegir determinado espacio empírico. El 
investigador educativo debe partir de un protocolo en el cual, entre otras 
cosas, demuestre la viabilidad de su enfoque metodológico a la luz de 
preguntas de investigación claras y justificadas. El enfoque etnográfi- 
co, cualitativo o interpretativo en educación se aplica a preguntas de 
investigación específicas, y no a problemas en los que un enfoque cuan- 
titativo o deductivo puede resultar más adecuado y fructífero. 
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Las preguntas etnográficas, que revelan el interés por comprender 
el cómo del acontecer escolar, están vinculadas con dimensiones de 
análisis que colocan al investigador novel en mejores condiciones para 
delimitar su referente empírico, elegir las técnicas e instrumentos más 
adecuados, reconocer el sentido que orientará sus inferencias factuales 
y conjeturas, y definir los cuerpos y conceptos teóricos que enmarcarán 
sus interpretaciones. | 

Pensar que el trabajo etnográfico supone descubrir, de modo induc- 
tivo, indefinido y abierto, los patrones emergentes que surgen sin inter- 
vención de las prenociones del intérprete complica el trabajo a tal grado 
que el investigador puede perderse en la información y ser incapaz de 
construir datos significativos. El culto a la inducción pura parte de una 
preocupación de corte positivista y empirista que juzga necesario distan- 
ciarse del objeto de estudio para contener las interferencias que sobre éste 
provoca la subjetividad del intérprete. Una experiencia mucho más fruc- 
tífera se da cuando, a partir de un protocolo o una pregunta de carácter 
comprensivo, el investigador delimita sus dimensiones de análisis, elige 
los espacios de interacción adecuados, profundiza en determinados cuer- 
pos o nociones teóricas y hace explícitas sus prenociones. 

Por fortuna, para identificar las dimensiones de análisis que se re- 
lacionan con las preguntas de investigación, el joven investigador cuenta 
ya con una gama de productos etnográficos que le sirven de andamia- 
je analítico y comparativo. Gracias a ello puede elegir qué leer y es ca- 
paz de insertarse en los debates académicos que se vinculan con los 
objetivos de su protocolo de investigación. En México, las contribu- 
ciones etnográficas en educación pueden clasificarse dentro de tres 
dimensiones de análisis: la política e institucional, la curricular y la social 
[Bertely y Corenstein 1994], las cuales configuran la cultura escolar.’ 


"No obstante que el concepto de cultura remite a diversas definiciones y corrientes de 
pensamiento en ciencias sociales, ésta puede definirse como el cúmulo de conocimientos, 
técnicas, creencias y valores, expresados en los símbolos y en las prácticas que caracterizan 
a cualquier grupo humano, y que suelen transmitirse —no mecánicamente —, en el tiem- 
po y en el espacio, de una generación a otra (De la Peña, en prensa). La cultura escolar, como 


unidad social específica, posee algunas de estas características. 
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La dimensión institucional y política incluye los trabajos etnográ- 
ficos que interpretan los procesos no pedagógicos que intervienen en 
la configuración de la cultura escolar. Interesa, en particular, compren- 
der el modo en que las políticas educativas y la gestión escolar —ex- 
presadas en la normatividad, la toma de decisiones académicas, la 
cultura organizacional y las expectativas de la comunidad— inciden en 
la vida escolar cotidiana. En este campo se hace hincapié en la construc- 
ción de consensos y disensos en los que participan las autoridades 
educativas, los maestros, los padres de familia y los alumnos, entre otros 
actores sociales [Rockwell 1982, Sandoval 1986, Levinson 1992, Car- 
vajal 1988, Medina 1992, Bárcena 1987]. 

Desde esta dimensión de la cultura escolar se ponen en tela de juicio 
las condiciones de trabajo de los maestros, el verticalismo y la centrali- 
zación estatal ejercidos en la gestión y toma de decisiones en materia 
educativa. Se aboga, a la vez, por democratizar las políticas oficiales y 
reflexionar sobre las múltiples condiciones que intervienen en la orga- 
nización social de los planteles educativos. 

Las etnografías incluidas en la perspectiva curricular de la cultura es- 
colar, por su parte, dirigen sus esfuerzos a la interpretación del modo en 
que se construye el conocimiento escolar en los salones de clases de las 
escuelas mexicanas. Pone el acento en los aspectos implícitos y explíci- 
tos del currículum escolar, además de incursionar en las formas en que 
se administran los recursos en el aula, la perspectiva pedagógica de los 
maestros, las estrategias didácticas utilizadas, las expectativas de apren- 
dizaje de los alumnos y otros aspectos relacionados con las prácticas pe- 
dagógicas [Paradise 1979; Pineda y Zamora 1992; Edwards 1986; Quiroz 
1991; Campos, Gaspar y López 1992; Hernández y López 1991]. 

Así se muestra la relativa o escasa relevancia que adquiere el cono- 
cimiento escolar para los alumnos, la arbitrariedad de las lógicas a 
partir de las cuales se diseña, opera y evalúa el currículum escolar, y las 
estrategias que construyen los alumnos al relacionarse con objetos de 
conocimiento específicos. 

Por último, la dimensión social de la cultura escolar resalta la in- 
terpretación del modo en que en las escuelas se establecen nexos con 
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grupos económica, cultural o históricamente diferenciados [Ramírez 
1980; Cornejo 1988; Calvo 1976; Robles 1993; Valentínez 1982; 
Ornelas 1991; Paradise 1991, 1989, 1987, 1985a, 1985b; Bertely 
1992a, 1992b, 1996a, 1998a]. Los trabajos que se desprenden de esta 
dimensión critican el carácter homogéneo de las políticas educativas 
y programas escolares y reconocen los diversos contextos sociocultu- 
rales dentro de los cuales se construyen estilos particulares de gestión 
y prácticas curriculares específicas. 

Las tres dimensiones de la cultura escolar no surgen de la difusión de 
una moda que impone, de manera arbitraria y artificial, la necesidad 
de documentar las interacciones escolares en su perspectiva cotidiana. 
Dichas dimensiones, al igual que el mismo quehacer etnográfico en 
educación, son producto del arduo trabajo desempeñado por un buen 
número de investigadores interesados en interpretar la cultura escolar, 
en liberar las voces de los sectores oprimidos y silenciados de nuestra 
sociedad y en modificar las representaciones escolares hegemónicas. 


Delimitación del referente empírico 


Definidas las dimensiones de análisis, una segunda tarca se refiere a la 
selección del tipo de situaciones empíricas que resultan significativas 
y relevantes para el etnógrafo educativo. El investigador delimita el con- 
texto (urbano, urbano-marginal, campesino, migratorio, etc.), los ac- 
tores (directivos, maestros, alumnos, padres de familia, etc.), los esce- 
narios (entorno escolar, plantel educativo, patio escolar, aula de clases, 
etc.) y las unidades de observación y entrevista (situaciones o temas 
significativos) que le ayudarán a ahondar en sus preguntas de investi- 
gación y dimensiones de análisis; esfuerzo que implica saber cuándo 
y cómo incluir y excluir espacios, documentos e informantes. 

De este modo, si el etnógrafo estuviera interesado en interpretar el 
modo en que el contexto sociocultural de los alumnos interviene en lo 
que sucede en los salones de clase, podría optar por realizar observa- 
ciones y entrevistas en los ámbitos comunitario, familiar y escolar, en 
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tres etapas de trabajo de campo, para profundizar en los procesos im- 
plicados. Si se enfocara, en cambio, al estudio de las políticas educa- 
tivas y su derivación a estilos de gestión específicos, podría analizar 
documentos oficiales y planes institucionales primero; observar en un 
segundo momento quién, cómo y qué se decide en los distintos espa- 
cios institucionales; y entrevistar por último a las personas que parti- 
cipan o no en la definición de los proyectos de gestión escolar. 

La delimitación del referente empírico, si bien responde a las pre- 
guntas y dimensiones de análisis que constituyen el protocolo de inves- 
tigación, no proviene del interés del investigador por validar o negar hi- 
pótesis previas, sino de su necesidad de contar con un mapa comprensivo 
que asegure y estimule la interlocución con sus informantes. Al delimitar 
su campo de estudio, el etnógrafo no pretende contar con indicadores 
que lo lleven a evaluar la práctica docente del maestro observado; no de- 
fine un repertorio de preguntas cerradas que induzcan las respuestas de 
sus informantes y ratifiquen sus presupuestos; ni pretende tampoco per- 
filar lo que se hace o dice sin considerar el contexto en el que se inscri- 
ben las representaciones y acciones sociales. El investigador delimita el 
referente empírico que lo ayudará a inscribir, del modo más sistemáti- 
co, completo y fidedigno, aquellas situaciones y procesos útiles para 
construir sus primeras inscripciones e interpretaciones. 


Selección y dominio de técnicas 
e instrumentos de investigación 


Delimitado el espacio empírico, la tercera tarea estriba en seleccionar 
las técnicas e instrumentos de investigación. La técnica que caracteriza 
el trabajo etnográfico en educación ha sido definida, por Frederick 
Erickson, como observación participativa [1989]. Observar y participar 
supone la presencia del etnógrafo en el campo de estudio como condi- 
ción indispensable para documentar de modo detallado y sistemático 
los acontecimientos de interacción calificados como básicos, A mi jui- 
cio, el etnógrafo es observador porque no interviene de modo directo 
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en el desenvolvimiento natural de los sucesos. Su función es participativa, 
sin embargo, porque su presencia modifica necesariamente lo que 
sucede en el espacio observado. Estas modificaciones, más que conside- 
rarse como interferencias, deben valorarse como datos significativos. A 
fin de cuentas, el sujeto observado o entrevistado tratará de comportarse, 
sobre todo en las primeras etapas del trabajo de campo, de acuerdo con 
lo que supone que espera observar y escuchar el investigador. El etnó- 
grafo educativo se percata de que, en la medida en que transcurre su es- 
tancia en el campo, los actores observados o entrevistados comienzan a 
modificar las declaraciones y acciones de lo que creían que debían decir 
y hacer en un primer momento, hacia otros códigos de representación 
y acción que contradicen lo que dijeron e hicieron antes. 

Aunque este tránsito es inevitable, porque la dinámica cotidiana de 
las escuelas y salones de clases tiene más peso que cualquier intento 
de simular el apego al marco normativo e institucional que el discur- 
so oficial le impone, el etnógrafo necesita profundizar en la gama de 
representaciones y acciones que no aparece en sus primeras incursio- 
nes. Todas las versiones recopiladas después de observar y entrevistar 
a un mismo actor cuentan, al igual que la variedad de representacio- 
nes y acciones de los actores que participan en un mismo contexto y 
escenario, con cierto grado de validez. 

Desde que llega al espacio de estudio, el investigador comienza a 
ganarse la confianza de sus informantes, la cual se establece a partir del 
modo en que les comunica sus intereses y motivaciones. Para actuar 
como observador participante necesita reconocer no sólo la repercusión 
de su presencia en el acontecer cotidiano de las escuelas y salones de 
clases, El etnógrafo tiene la responsabilidad de declarar ante Otros, 
de manera general, sincera, precisa y cautelosa —para no obstruir los ca- 
nales de comunicación ni perfilar precipitadamente sus hallazgos—, sus 
intereses y motivaciones académicos y personales. El sinceramiento cui- 
dadoso del investigador ocurre cuando reconoce que efectivamente está 
inmiscuido en el objeto que estudia, a la vez que ignora mucho de lo 
que observa y escucha. La observación participativa supone básicamente 
reconocer ante otros nuestra inquietud por conocer lo desconocido. 
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En relación con los instrumentos de investigación, el trabajo etno- 
gráfico se funda principalmente en registros de observación y entrevis- 
ta, sin ignorar otras fuentes de información útiles para la triangulación 
y validación empírica [Woods 1993; Good y Hatt 1987; Becker 1974; 
Thompson 1988; Magrassi y Rocca 1980; De Garay 1994; Aceves 
1993; Joutard, Portelli y otros 1988; Thomas 1985; Friedrich 1991]. 
Muchas veces es necesario recopilar informaciones complementarias 
extraídas de archivos escolares, de diversos documentos históricos y per- 
sonales, estadísticas y encuestas, periódicos, fotografías o cualquier otra 
fuente que apoye la construcción del objeto de indagación. 

Para diseñar los instrumentos y definir las estrategias de recolección 
de datos es necesario tomar en cuenta el carácter del protocolo o pre- 
gunta de investigación, así como los tiempos establecidos para el de- 
sarrollo del proyecto y las condiciones institucionales y financieras en 
que se llevará a cabo. El dominio de las técnicas e instrumentos se 
adquiere en la práctica, a partir del hacer y del diálogo permanente con 
investigadores experimentados. Es necesario aprender habilidades como 
observar, escuchar, callar, escribir y graficar con rapidez y agilidad, tra- 
ducir lo escrito y graficado, ampliar las notas, recordar con precisión 
y, a fin de cuentas, saber cómo realizar un registro amplio de lo obser- 
vado y escuchado en el cual se documente de modo detallado el con- 
texto, el escenario, los actores y el comportamiento. 

A continuación desgloso algunos de los criterios y características 
formales y de contenido de los registros de observación y entrevista; 
me refiero a las inscripciones ampliadas y definitivas que realiza el 
etnógrafo inmediatamente después de haber tomado sus notas de cam- 
po. Las maneras de realizar este tipo de inscripciones varían pero, en 
general, los ernógrafos comparten criterios y características, relacionados 
con la forma y contenido de los registros, surgidos tras la experiencia 
metodológica acumulada. Estoy convencida de la importancia del ri- 
gor y de la disciplina metodológica en la formación de los nuevos 
etnógrafos educativos en nuestro país, sin que por ello ignore el valor 
del trabajo artesanal en este tipo de esfuerzo intelectual. 
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CUADRO 2.1. Criterios y características formales 
de los registros ampliados. 


Criterios Características formales 


e Es necesario incluir: * Incluir encabezado 
Las iniciales del investigador, las iniciales del 
sujeto observado o entrevistado, el nombre de 
la escuela, el nivel y grado educativo, la fecha 
y el lugar, y el escenario y tiempo en que se 
aplica el instrumento. 


* Resulta imprescindible: * Construir claves 

Construir claves en cada página del registro de 
observación y entrevista para facilitar la cate- 
gorización y análisis de la información. Ejem- 
plo: b 23-IV-92 MBB15, donde: b = escue- 
la; 23-IV-92 = fecha; MBB = iniciales del 
nombre y apellidos del observador, y 15 = pá- 
gina del registro (se sugiere numeración pro- 
grestva entre los registros). 


e Es importante: * Trabajar en dos 
Separar el registro ampliado en dos columnas: columnas: inscripción 
inscripción (lo dicho y hecho) e interpretación e interpretación 


(preguntas, inferencias factuales, conjeturas y 
categorías empíricas derivadas de los patrones 
de interacción o representación recurrentes o 


excepcionales). 

* Para analizar, resulta útil: * Registrar el tiempo 
Registrar el tiempo dedicado a cada situación cada diez o quince 
o aspecto: cumplimiento de controles adminis- minutos 


trativos, planeación, actividades extracurricu- 


lares, contenidos de enseñanza, etcétera. 
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(Continuación) 


Criterios Características formales 


e Para avanzar en el tejido analítico, se * Incluir conclusiones 


sugiere: tentativas al final de 
Incluir una o dos cuartillas, al final de cada re- cada registro 

gistro ampliado, para ordenar el conjunto de 

patrones de interacción O representación, 

las categorías empíricas o los problemas en 


construcción. 


Como podemos observar en el cuadro anterior, respetar los crite- 
rios de forma aplicados a los registros ampliados incide en la apropia- 
ción de capacidades etnográficas básicas: saber cómo desagregar, cla- 
sificar y ordenar la información; distinguir los marcos interpretativos 
del investigador y del informante; definir los códigos que facilitan el 
manejo de los datos; y garantizar la construcción paulatina del objeto 
de estudio. El proceso de investigación es largo y complejo; resulta 
importantísimo para el etnógrafo contar con mapas formales de acce- 
so y análisis, que eviten la confusión y pérdida de sentido. 

Aunque las audiograbadoras y videograbadoras pueden considerarse 
importantes en la transcripción fidedigna de los registros ampliados 
—las primeras son imprescindibles en las entrevistas—, adquirir cier- 
tas habilidades en el arte de escuchar, observar y transcribir rápidamente 
repercute no sólo en la formación técnica del etnógrafo, sino en el de- 
sarrollo de la memoria fotográfica y de la intensa sensibilidad e intui- 
ción que requiere para inscribir e interpretar la acción social y las pers- 
pectivas subjetivas de los actores observados y entrevistados. 
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CUADRO 2.2, Criterios y características de contenido 


de los registros ampliados. 


Criterios Características 


de contenido 


* Es necesario: e Inscribir a partir de 
Dar cuenta de acciones y representaciones rc- preguntas y dimensio- 
lacionadas con las preguntas y dimensiones de nes de análisis especí- 
análisis que estructuran el protocolo de inves- ficas 
tigación. 


e Resulta imprescindible: * Anotar “todo” y asu- 


Anotar todo lo hecho o dicho en la columna mir una posición émi- 
de inscripción (contexto, escenario, actores y ca en la columna de 
comportamiento lingüístico y extralingúísti- inscripción 


co), por poco importante que parezca y tratan- 
do de situarse desde la perspectiva del actor 
observado o entrevistado (¿cuáles son sus refe- 


rentes, intenciones y motivaciones?) 


e Es importante: e Anotar preguntas, 
Explicitar las preguntas, inferencias factuales, inferencias factuales, 
conjeturas y valoraciones éticas del investigador conjeturas, categorías y 
en la columna de interpretación (¿por qué su- valoraciones éticas del 
pongo que los sujetos observados o entrevistados investigador en la colum- 
“deberían” haber hecho o dicho otra cosa?) na de interpretación 

e Para profundizar analíticamente, resulta útil:  * Recuperar las catego- 
Recuperar las categorías sociales que utilizan rías sociales que vali- 
los actores al ser observados o entrevistados dan las acciones y 
(“Usted utilizó la palabra ‘burro’ al referirse al representaciones sub- 
alumno X; ¿qué significa ser burro?”; “Men- jetivas 


cionó que está “cansado de lidiar” con el direc- 


tor de la escuela; ¿de qué está cansado?”) 
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Primeras inscripciones, inferencias factuales 
y conjeturas 


La cuarta tarea del etnógrafo es la de transcribir sus registros de obser- 
vación y entrevista en la columna de inscripciór. además de construir 
sus primeras inferencias factuales y conjeturas en la columna de inter- 
pretación. Si le interesan, por ejemplo, las prácticas pedagógicas, sus 
inscripciones deberán ofrecer un repertorio detallado de lo dicho y 
hecho por los actores durante su interacción en el salón de clases o al 
ser entrevistados. El etnógrafo debe recordar que nada que no haya sido 
registrado sucedió. 

Las inferencias factuales y conjeturas que acabamos de mencionar 
surgen, mientras tanto, de las preguntas iniciales que el etnógrafo hace 
a partir del material recabado. Se trata de preguntas abiertas y compren- 
sivas del tipo: ¿qué dicen y cómo se comportaron los sujetos en una 
situación de interacción específica?, ¿es posible que este comporta- 
miento reporte un patrón o estilo de interacción específico?, ¿cómo 
podría denominarlo? 

Las primeras conjeturas, estrechamente conectadas con las inferen- 
cias factuales, se definen como relaciones significativas construidas al 
establecer recurrencias y contrastes entre los patrones observados y 
escuchados: ¿por qué en varios registros O entrevistas se repite el mis- 
mo patrón?, ¿cuál es el patrón que se repite?, ¿por qué existen patro- 
nes contradictorios y cómo puedo definirlos?, ¿cuáles son los sucesos 
que no se incluyen en estos patrones? Aunque la tarea de inscripción 
e interpretación se ejemplifica en el capítulo tercero, vale la pena men- 
cionar que su sentido y significado se definen a partir del protocolo o 
pregunta inicial de investigación, así como las dimensiones de análi- 
sis implicadas. 
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A continuación incluyo tres acontecimientos escolares cotidianos que 
me sirven para ejemplificar la función de las preguntas de investiga- 
ción; la selección de las dimensiones de análisis; la delimitación del re- 
ferente empírico, los instrumentos y técnicas de recolección de datos; 
y las primeras inferencias factuales y conjeturas. Al terminar de anali- 
zar estos sucesos, extraídos de un conjunto de casos recurrentes y si- 
milares, el lector podrá contestar las siguientes preguntas: 


¿Cuál es la pregunta inicial que guía el interés del investigador en 

cada caso? 

e ¿Dentro de qué dimensiones problemáticas se ubican los sucesos re- 
cabados? 

e ¿Cuál es el referente empírico elegido (sujetos, espacios y tiempos)? 

e ¿Qué técnicas e instrumentos se utilizan? 

e ¿Qué caracteriza las primeras inferencias factuales y conjeturas que 
el etnógrafo puede construir? 

e ¿Qué lugar ocupa la triangulación teórica en estas inferencias y 

conjeturas! 


PRIMER EJEMPLO: EDUCADORES, ALUMNOS 
Y PADRES DE FAMILIA 


Estamos en un aula de un jardín de niños oficial de la ciudad de Méxi- 
co. Es la hora del recreo. Los alumnos corren y gritan jugando. Andrés 
se acerca a la maestra para acusar a Guillermo porque le “pegó”. 


Educadora (a Andrés): Hablaremos de esto en el salón, después del recreo. 


Ya en el salón, en el momento previo a la salida, la educadora aborda 
el problema entre Andrés y Guillermo y les propone (al grupo y en es- 
pecial a la pareja en conflicto): 
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Los problemas que se dan entre compañeros deben ser resueltos entre com- 
pañeros, sin necesidad de recurrir a la policía, sea ésta maestra, papá o 
mamá. Si Andrés tuvo un problema con Guillermo, puede preguntarle por 
qué le pegó. Muchas veces el juego entre varios compañeros, como es el de 
luchas que tanto les gusta, hace que se lastimen aunque no hayan querido 
hacerlo. Yo no voy a castigar a los alumnos y de nada sirve que acusen a sus 
compañeros conmigo. Ustedes son los que saben lo que pasó, y sé que 
pueden resolver sus problemas. 


Más tarde, cuando todos los alumnos se han retirado a sus hogares, 
pregunto a la maestra por qué hizo a los niños esta indicación. 


Educadora: Esto lo hago con una base pedagógica, pretendo que los niños 
aprendan a respetarse y a establecer sus propias reglas al relacionarse. 
Me interesa que los alumnos hablen por sí mismos, por sus necesidades 
e intereses. No busco promover niños mudos que asuman mi ley y justi- 
cia como absoluta, ni niños que busquen constantemente ser protegidos 
por una autoridad. Los alumnos pueden resolver sus diferencias y re- 
flexionar sobre ellas para llegar a un acuerdo. Creo que uno de mis obje- 
tivos es coordinar la actividad del niño en la construcción de reglas, y no 
imponer mis propias reglas y castigos desde fuera de la realidad infantil, 


Al día siguiente la educadora es visitada por el padre de Andrés, quien 
explica que su hijo no quiere asistir más a la escuela porque todos los 
niños le pegan. Posteriormente aparece lo fundamental de la visita: el 
padre viene a reclamar a la maestra su forma de educar. 


Padre de familia: Andrés dice que usted dijo que se las arreglara como pu- 
diera. 

Educadora: Señor, yo les he dicho que los problemas que tengan deben 
arreglarlos entre ellos, sin necesidad de una maestra o un... [no termina 
la frase]. 

Padre de familia [interrumpiendo a la educadora]: ¡Perdone, maestra, pero 
su obligación, si es que está educando, es castigar a quien le pegue! 
Imagínese, si les pide que se las arreglen como puedan, qué puede pasar. 
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Educadora: No se trata de la solución que usted piensa, de golpearse, sino l 
de que hablen de sus diferencias, que aprendan a resolver sus proble- 
mas entre ellos. Esto lo hago con criterios pedagógicos y... [no termina 
la frase]. 

Padre de familia [interrumpiendo nuevamente a la educadora]: ¡Pues sí, pero 
usted está aquí para castigarlos! 


La educadora se ve confusa y presionada, su rostro ha enrojecido. Pien- 
sa un momento y concluye algo. 


Educadora: Voy a hablar con quien le pegó. 


Más tarde, frente al grupo, la educadora llama a Guillermo y le pide que 
no vuelva a pegarle a Andrés. 


El registro de este hecho, al igual que otros similares, parte de la pre- 
gunta de investigación: ¿cómo es que las expectativas familiares intervie- 
nen en la definición del trabajo docente en el nivel preescolar?, pregunta 
que se vincula con la dimensión social. La técnica de investigación que 
utiliza el etnógrafo es la observación participativa, y los instrumentos 
elegidos son el registro de observación y la entrevista. La interacción 
que se observó es la que se establece entre los alumnos y la maestra, ade- 
más de la que se da entre ésta y un padre de familia, 

A partir de los datos empíricos es posible inferir y conjeturar que 
existe un marco común de representaciones entre Andrés y su padre 
acerca de la función que debe cumplir una educadora. El niño acusa 
a la maestra con su padre y éste, al reclamarle su error pedagógico, 
ratifica en su hijo la necesaria relación que existe entre educar, vigilar 
y castigar [Foucault 1981]. Andrés, a los ojos de su padre, es incapaz 
de resolver los problemas que se generan al interactuar con un com- 
pañero de clase; representación que contradice la política de conflicto 
aplicada por la educadora. 

De este modo, cuando la docente solicita al niño asumir una acti- 
tud responsable en la interacción con sus compañeros, Andrés prefie- 
re no asistir más al jardín de niños. Al parecer, su condición para con- 
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tinuar en el plantel es que la educadora cumpla con sus obligaciones. 
La actitud del padre parece negar a su hijo la posibilidad de actuar activa 
y directamente ante el conflicto; Andrés necesita la protección de un 
árbitro adulto. Aunque la docente estructura sus intervenciones edu- 
cativas a partir de criterios pedagógicos específicos, tiene que ceder ante 
las expectativas del padre de Andrés y asume, a fin de cuentas, el papel 
de árbitro. Los demás alumnos del grupo, como Andrés y Guillermo, 
son testigos de una contradicción entre lo que la educadora ha dicho 
en un primer momento y lo que más tarde ha hecho. 

En términos hipotéticos, hechos similares a éste indican al etnógrafo 
educativo que una práctica educativa distinta, o con pretensiones de 
serlo, enfrenta graves dificultades y obstáculos. Como afirman Lucila 
Galván y los autores compilados por ella [1985], la transformación de 
la cultura escolar requiere de un mayor diálogo y acercamiento entre 
los padres de familia y los maestros. 


SEGUNDO EJEMPLO: PERTINENCIA 
DE LAS ENSEÑANZAS ESCOLARES 


Estamos en un aula del programa que atiende a los alumnos de nueve 
a catorce años que no han podido incorporarse a la escuela primaria en 
su modalidad regular. Dentro de un mismo salón se manejan distintos 
grados escolares y contenidos de enseñanza. En la asignatura de ma- 
temáticas, la maestra trabaja con su grupo el tema de “las fracciones”. 


Miguel, un alumno, se rasca la cabeza reflexivamente y parece no com- 
prender del todo las explicaciones que da la maestra. Después de un 
lapso, la maestra interviene con una pregunta al grupo. 


Maestra: ¿Entendieron? 


Los alumnos responden con un movimiento de cabeza negativo y sus 
expresiones faciales son de fastidio. 
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Maestra [un poco ansiosa]: ¿Pero cómo es que no entienden? 

Antonio, otro alumno, avienta el libro con fuerza sobre la mesa y agrega 
algo: ¡Tome su pinche libro! ¿A mí de qué chingados me sirve aprender- 
me las fracciones? Ya no voy a venir a la escuela. ¿Qué no sabe que no 
vamos a seguir estudiando la secundaria? ¿Para qué chingados nos está 
metiendo esto a la fuerza? 


La maestra se queda parada frente al grupo con rostro de desconcier- 
to. Antonio y Miguel se levantan de sus lugares, dejan sus libros y sa- 
len del aula súbitamente. La maestra me dice más tarde que, en efec- 
to, sus alumnos difícilmente continuarán la secundaria. Todos trabajan 
o lo harán en un futuro próximo, en trabajos no calificados. 


La selección de este suceso parte de la pregunta: ¿cómo se vinculan los 
alumnos con el conocimiento escolar impartido en un programa di- 
señado para ellos? Aquí el interés de investigación se relaciona con las 
dimensiones curricular y social. Las primeras inferencias factuales y 
conjeturas, identificadas como patrones de interacción en distintos 
acontecimientos similares, parecen indicar al etnógrafo que alumnos 
como Antonio y Miguel, pertenecientes a los sectores urbanos margi- 
nados de nuestra sociedad, tienden a poner en tela de juicio la relevancia 
del conocimiento escolar que les ofrece, paradójicamente, un progra- 
ma especialmente diseñado para este sector de la población mexicana. 

Antonio se enfada ante las dificultades de un aprendizaje escolar que 
no representa utilidad alguna para él dadas sus condiciones actuales de 
vida y trabajo. Aprendizaje infructuoso que deriva no sólo de su pre- 
sente como niño trabajador, sino de un futuro laboral distante respecto 
de los campos profesionales asociados con la promoción escolar. De 
acuerdo con las aportaciones de Paul Willis [1988], Antonio y sus com- 
pañeros estarían generando mecanismos de resistencia y contracultu- 
rales en respuesta tanto a sus condiciones de clase, como a la arbitra- 
riedad de los contenidos escolares. Es por ello, probablemente, que 
alumnos como Antonio y Miguel abandonan la escuela. 
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TERCER EJEMPLO: TRABAJAR Y JUGAR EN LA ESCUELA 


Estamos en un aula de primer grado de primaria de una escuela fede- 
ral. La maestra proporciona a los alumnos, por mesas de trabajo, 
corcholatas. Los alumnos empiezan a manipularlas. 


Maestra: Vamos a hacer una línea de corcholatas. 


Los alumnos lo hacen, en general, aunque algunos parecen interesa- 
dos en las corcholatas en sí. 


Maestra: Ahora, vamos a hacer un cuadrado. 


La atención se dispersa; sólo algunos niños siguen la indicación de la 
maestra, y se escuchan las voces y conversaciones de los alumnos. 


Maestra: Bueno, ahora vamos a hacer un triángulo. 


La atención de todos los alumnos está centrada en las corcholatas en 
sí; las manipulan, hacen figuras con ellas, las hacen girar. La maestra 
insiste en la elaboración de! triángulo. 


Un alumno interviene: 


Alumno: Maestra, ¿podemos jugar con las corcholatas? 


Maestra: No, vamos a hacer ahora un círculo. 
Nadie lo hace y continúan jugando con las corcholatas. 
Maestra: Bueno, ¡todos a jugar! 


Los alumnos continúan jugando interesada y alegremente. Después de 
diez minutos, la maestra interviene. 


Maestra: Bueno, ustedes me pidieron jugar, y ya jugamos. Ahora, vamos a 
hacer las figuras geométricas. 
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La pregunta que motiva la selección de este último suceso es: ¿cómo 
una maestra de primer grado de primaria recupera las estrategias de 
aprendizaje construidas por sus alumnos?, asunto que se relaciona con 
la dimensión curricular y, específicamente, con el ámbito de la 
pedagogía y la didáctica. Como en los casos anteriores, la técnica de 
investigación utilizada por el etnógrafo es la observación participativa. 
Un salón de clases es el escenario que elige para realizar el estudio y, 
en cuanto a los acontecimientos de interacción observados, le intere- 
san los que se establecen entre los alumnos y la maestra. 

La situación muestra un patrón recurrente. Al igual que en otros casos 
registrados por el etnógrafo en el mismo contexto y escenario, el inte- 
rés básico de la maestra estriba en alcanzar de inmediato los objetivos de 
enseñanza, mientras el proceso de aprendizaje de los alumnos determi- 
na su interés por jugar y manipular los objetos de conocimiento. En este 
caso, el comportamiento no verbal y verbal de los alumnos, como obs- 
táculo a lo que la maestra pretende, exige el establecimiento de negocia- 
ciones entre ambos actores. La negociación de intereses es en esta oca- 
sión una estrategia docente que permite neutralizar las motivaciones 
infantiles y recuperar el sentido escolar de las enseñanzas, estrategia que 
no conduce, como sostendría el constructivismo y la pedagogía operatoria 
[Moreno 1983], al aprendizaje significativo de las figuras geométricas. 
De hecho, los intereses de la maestra y los alumnos permanecen apar- 
tados, tan distantes como el trabajo y el juego en la vida escolar. 

En esta negociación de intereses, los alumnos parecen tener una alta 
injerencia en el ritmo, el tiempo y el acento dado al tratamiento for- 
mal de los contenidos escolares. Esto contradice el supuesto, más o me- 
nos generalizado, de que el maestro impone la dinámica que rige el tra- 
bajo educativo en los salones de clase. En términos hipotéticos, los 
alumnos tienen un papel activo en lo que puede o no ocurrir en las 
aulas. La maestra acepta que los niños jueguen con las corcholatas 
porque éstos no están dispuestos a seguir sus indicaciones sin media- 
ción y negociación alguna. 

La negociación de intereses entre los maestros y sus alumnos puede 
servir para normalizar la intencionalidad curricular formal —en cuyo 
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caso no se recuperan los intereses de los alumnos— o rescatar y fu- 
sionar ambos intereses. En el primer caso, se deja fuera aquello que 
irrumpe; en el segundo, se recupera. 

Inferencias factuales y conjeturas como éstas —Imprecisas, auda- 
ces y equívocas—, acompañadas de referencias conceptuales que 
permiten al etnógrafo establecer un diálogo teórico permanente, 
ejemplifican el tipo de tareas que lleva a cabo cuando el proceso de in- 
vestigación está en marcha. Sin temor a equivocarse, el investigador 
debe saber que las primeras inferencias factuales y conjeturas suelen 
modificarse en el tiempo, cuando encuentra patrones contrastantes y 
excepcionales, cuando triangula empírica y teóricamente con otras 
fuentes, y cuando finalmente escribe el informe de su investigación. 

En este capítulo sólo intenté mostrar el modo en que las pregun- 
tas de investigación, las dimensiones de análisis, el referente empírico, 
las técnicas e instrumentos utilizados y las primeras inferencias y con- 
jeturas, entran en juego en una primera aproximación al campo. En 
el capítulo siguiente abundo en el proceso de interpretación y en as- 
pectos metodológicos puntuales, relacionados también con el primer 
nivel de reconstrucción epistemológica. 


3. CONSTRUCCIÓN 
DE UN OBJETO ETNOGRÁFICO 
EN EDUCACIÓN 


N LOS CAPÍTULOS PREVIOS expuse las reconstrucciones epistemoló- 

gicas de las cuales parte esta propuesta, y el tipo de preguntas 

y dimensiones de análisis, tareas empíricas, técnicas e instru- 

mentos, inferencias factuales y conjeturas que a mi juicio permiten al 
etnógrafo educativo incursionar en la cultura escolar. 

A partir de una investigación etnográfica que realicé con anterio- 

ridad, relato en este capítulo la manera en que inscribí la información 

recabada con base en observaciones etnográficas, construí mis prime- 


ras inferencias y conjeturas, sistematicé las categorías empíricas deri- 


vadas, dialogué con los conceptos teóricos de otros autores y produje 
un texto etnográfico en educación.’ 

Deseo aclarar que, además de mi perspectiva metodológica, existen 
otros modos de interpretar la cultura escolar, sea por la diversidad de 
circunstancias y referentes personales, o por las múltiples condiciones 
institucionales dentro de las cuales se desarrolla la investigación en cada 
caso. Encerrarse y no comunicar los detalles de la experiencia metodo- 
lógica personal, por el temor de que se la use como receta, me resulta 
tan egoísta como dejar de presentar mis hallazgos para no afectar los 
marcos significativos y las ideas de los demás. El proceso que desgloso 


1 Un intento similar aparece en Bertely 1991. 
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a continuación no constituye una receta metodológica, aplicable a 
cualquier caso, ni una propuesta exenta de escollos, contradicciones, 
imprecisiones y ambigijedades. Los estilos personales, tanto en la 
manera de investigar como en la forma de interpretar, articulan de 
modo contradictorio e incompleto referentes epistemológicos y meto- 
dológicos como los referidos. El diálogo y la socialización, así como el 
debate y la argumentación, inciden en la construcción colectiva de un 
campo de investigación lleno de fisuras, como el etnográfico. 

Defino la perspectiva etnográfica en educación como una orientación 
epistemológica que se mueve en distintos niveles de reconstrucción, 
incorpora distintos enfoques interpretativos y se inicia a partir de la ins- 
cripción e interpretación de subjetividades. La cultura escolar, como 
producto contingente de una construcción social e intersubjetiva es- 
pecífica [Berger y Luckmann 1979], se configura a partir de la trian- 
gulación permanente entre tres tipos de categorías. 

En el vértice inferior de un triángulo invertido se ubican las catego- 
rías sociales, definidas como representaciones y acciones sociales ins- 
critas en los discursos y prácticas lingüísticas y extralingúísticas de los 
actores. En otro de los vértices, ubicado en el nivel superior izquierdo 
del mismo triángulo, se ubican las categorías de quien interpreta, que 
se desprenden de la fusión entre su propio horizonte significativo y el 
del sujeto interpretado. En el último vértice superior se sitúan, de modo 
paralelo, las categorías teóricas producidas por otros autores, relacio- 
nadas con el objeto de estudio en construcción. 


CATEGORÍAS CATEGORÍAS 
DEL INTÉRPRETE TEÓRICAS 


CATEGORÍAS SOCIALES 
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El caso que expongo proviene del estudio etnográfico que realicé 
bajo la coordinación de Ruth Paradise en escuelas estatales convencio- 
nales ubicadas en una comunidad mazahua del Estado de México. El 
estudio partió de la pregunta: ¿cómo se relacionan las prácticas esco- 
lares y docentes promovidas en una escuela convencional, con los es- 
tilos socioculturales aprendidos por los alumnos en el contexto ma- 
zahua? Esto tenía que ver con las dimensiones de análisis institucional, 
curricular y social; esta última fue fundamental por la orientación 
sociocultural que caracterizó el estudio. 

Habiendo optado por la observación participativa como técnica de 
investigación, consideramos las escuelas, los salones de clases y las co- 
munidades en que se ubicaban los planteles como los escenarios que for- 
marían parte de nuestra delimitación empírica. Elegimos a los directores 
escolares, maestros, alumnos y padres de familia como los sujetos que 
participarían en nuestras observaciones y entrevistas. La primera parte 
del proyecto se desarrolló en tres etapas de trabajo de campo, con visi- 
tas semanales a las escuelas y localidades, en un lapso que abarcó de 
1988 a 1990. Desde el principio revisamos y discutimos investigacio- 
nes y lecturas en torno al problema. El equipo entró al campo de estudio 
y profundizó su trabajo simultáneamente en la inscripción, la interpreta- 
ción y la triangulación teórica. Finalmente, se produjeron diversos in- 
formes de investigación, artículos y tesis [Paradise 1991, 1989, 1987, 
1985a, 1985b; Robles 1994, 1996; Bertely 1992a, 1992b].? 

Aunque el equipo compartía la experiencia y un marco interpretativo 
común, construimos estrategias metodológicas distintas y personales, 
además de producir nuestros propios textos interpretativos. Á continua- 
ción presento las estrategias que elaboré a partir de mi personal expe- 
riencia metodológica. Mediante cinco documentos etnográficos, el 


? Me refiero al proyecto coordinado por Ruth Paradise Loring en el pie del Cinvestav, 

? Vale la pena mencionar que cuando participé en esta investigación contaba con la 
formación básica que había adquirido al trabajar como auxiliar de investigación al lado de 
la doctora Ruth Paradise, quien fungió como mi directora de tesis de maestría en el DIE del 
Cinvestav [Bertely 1985]. 
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lector podrá conocer el proceso que viví desde que transcribí mis pri- 
meras Observaciones, hasta que elaboré mi primer informe de investi- 
gación [Bertely, manuscrito] y el artículo cuyo fragmento utilizo para 
ilustrar este proceso, al final del capítulo [Bertely 1992b]. 


Documentos etnográficos y seguimiento 
de un proceso de investigación 


Los siguientes documentos etnográficos muestran el modo en que 
construí un objeto particular de investigación en el ámbito educativo. 
La definición de un documento etnográfico es la objetivación concreta 
de procesos de indagación particulares, que permiten sintetizar momen- 
tos específicos derivados de la construcción objetual y muestran el status 
de validez de las inscripciones e interpretaciones producidas. Aunque 
la inclusión de referencias empíricas interviene de modo importante 
en la forma en que los argumentos etnográficos resultan convincentes 
para el lector, mostrar cómo el investigador construyó sus afirmacio- 
nes y tejidos interpretativos incide en la consistencia y fortaleza 
argumentativa de sus descubrimientos. 

El primer documento etnográfico contiene fragmentos extraídos de 
uno de los 18 registros de observación que tomé en un salón de clases 
de primer grado de primaria, atendido por un maestro mazahua que 
no tenía formación normalista. Incorpora algunos criterios de forma 
y contenido de los registros ampliados, además de mostrar lo que in- 
cluí en la columna de inscripción. El segundo se desprende del ante- 
rior, pero articula las tareas iniciales que realicé para interpretar mis 
datos: subrayar fragmentos de inscripción que desde mi perspectiva re- 
sultaban llamativos; preguntar, inferir, conjeturar y subrayar los 
patrones emergentes en la columna de interpretación; y ubicar y defi- 
nir —de modo tentativo— las categorías de análisis que estaban en per- 
manente construcción. 

Estas tres tareas, aunque conectadas, refieren a momentos interpre- 
tativos subsecuentes: primero subrayé los fragmentos que llamaron mi 
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atención en todos los registros, luego formulé preguntas, inferencias 
factuales y conjeturas, y al último subrayé los patrones que más tarde 
se convirtieron en categorías de análisis. La lectura y relectura de los 
registros ampliados me permitió profundizar en cada momento, fami- 
liarizarme con la información y ubicar los patrones recurrentes y con- 
tradictorios, así como las situaciones excepcionales. 

Espero que el lector analice con cuidado mis pasos, tratando de 
colocarse en mi lugar como intérprete. A partir de las preguntas que 
conformaban un marco interpretativo común —el del equipo de in- 
vestigación—, leí los fragmentos que llamaron mi atención. No tomé 
en cuenta muchos otros, que podían haber sido recalcados e interpre- 
tados desde otros marcos de referencia igualmente válidos y legítimos. 

En el tercer documento etnográfico identifico las categorías de 
análisis que abarcaban el mayor número de patrones emergentes. Con 
esta organización ahondé en las definiciones de cada categoría, codi- 
fiqué los distintos fragmentos de observación en archivos bien identi- 
ficados, medí su recurrencia en el tiempo y profundicé en el análisis. 

Para la elaboración del cuarto documento contaba ya con un con- 
junto de fragmentos empíricos —categorías sociales—, organizados 
de acuerdo con un cuerpo categorial propio —<ategorías del intérpre- 
te—, factible de propiciar una comunicación paralela con los hallazgos 
y conceptos producidos por otros autores —categorías teóricas —. Fue 
una comunicación distinta a la que caracteriza los estudios deductivos, 
donde la hipótesis y el marco teórico minimizan y predeterminan los 
horizontes interpretativos del intérprete y del sujeto interpretado. 

Espero que cuando el lector haya revisado estos documentos etno- 
gráficos pueda reconocer el modo en que las primeras pistas se convir- 
tieron en datos al final. Los datos, como hilos de un tejido, fueron 
relevantes dentro de mi trama significativa, mi red, mi particular 
constructo interpretativo. Esta trama, lejos de adjetivarse como obje- 
tiva en sentido positivista, fusionaba subjetividades, objetivándolas. En 
el último documento utilizo el fragmento de un artículo [Bertely 
1992b] para mostrar las huellas metodológicas que se amalgaman en 
la tela. 
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CUADRO 3.1. Registro de observación.* 


Fecha: 28 de febrero de 1989. 

Escuela: Primaria estatal Miguel Hidalgo. 

Localidad: Los Capulines. 

Municipio: San Felipe del Progreso, Estado de México. 
Maestro: Luis. 

Grado: Primero. 

Tiempo de observación: 9 a.m.-4 p.m. 

Observadora: María Bertely 


Hora Inscripción Interpretación 
10:15- [...] El maestro escribe algunas oracio- 
10:30 nes en el pizarrón y solicita a quienes 


« . » 
quieran” que pasen a leer. Se forma 
una fila de niños y otra de niñas. El 


ruido del salón se incrementa. 


El maestro recorre las hileras de bancas 
y dice a quienes se encuentran en sus 
lugares e indistintamente: “Saca tu li- 
bro, saca tu libro, saca tu libro rapidi- 


to; todos los que traen libro, ja leer!” 


El maestro organiza en equipos a los 
niños que ocupan cada una de las ban- 
cas. Esto sucede a la par de diversas ac- 


tividades realizadas por los niños o de 


í No se incluye todo el registro de observación, que abarca cuarenta cuartillas, sino sólo 
un fragmento. Se omite el nombre real de la escuela, la localidad y el maestro para asegurar 
la confidencialidad de la información. El municipio sí corresponde a San Felipe del Progreso, 
en el Estado de México. 
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(Continuación) 


Hora 


Í; nscripción 


Interpretación 


10:30- 
10:45 


incidentes como el de que a una niña 


se le caen algunas hojas. 


El maestro está en varias cosas a la vez: 
atiende la lectura de los niños o niñas 
en el pizarrón, organiza la lectura en 
equipos y hace observaciones como 
“¿Esas hojas de quién son?” (refirién- 
dose a las que se cayeron). 


Se escucha mayor intercambio verbal 
o “ruido”. Se trata de la lectura indi- 
vidual, general y en equipos, que se 
realiza en voz alta. 


Para el caso de los equipos, cada uno lee 


en diferentes momentos de la lectura. 


El maestro pide a Isabel que se cambie 
a la mesa de enfrente, para que compar- 
ta la lectura con sus compañeras. Isabel 
no responde a su solicitud, se queda en 
su lugar bajando la cabeza en actitud 
de recato, y el maestro no insiste, 


El ruido provocado por la lectura si- 
gue. Algunos leen en voz baja, otros 
en voz alta. Una niña tapa su cabeza y 


cuaderno con el rebozo para leer. 


La lectura elegida por cada grupo no es 
la misma; cada equipo o alumno elige 


qué leer. 
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(Continuación) 


Hora 


Inscripción 


Interpretación 


Descripción de la lectura por filas y 


mesabancos (en adelante, m): 


Fila 1 

(m1) Dos niños: Tomás y su compa- 
ñero leen la lección de “La fiesta”. 
(m2) Tres niñas: una lee mientras las 
otras la observan y escuchan. 

(m3) Dos niños: leen la lección titu- 
lada “Ema”. 


Fila 2 

(m1) Dos niñas: lecn tapándose ambas 
con un rebozo. 

(m2) Dos niños y una niña: un niño 
lee mientras los otros lo observan y 
escuchan. 

(m3) Dos niños y una niña en medio: 
ella lee mientras los niños la observan 
y escuchan. 

(má) Dos niños: miran el libro por en- 
cima, no leen, y platican con un com- 
pañero que se encuentra atrás. 

(m5) Una niña y un niño: él regresa a 
la lectura del libro; se trata de la lec- 
ción sobre “Ne”. Ella observa y escu- 
cha. 

(m6) Dos niños: uno lee mientras el 
otro lo observa, escucha y juega con 


un lápiz. 
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Hora Inscripción Interpretación 

10:45— Fila 3 

11:00 (m1) Un niño y una niña: Ella lee re- 


costada sobre el libro, en voz alta y en 
forma individual, y ocasionalmente 
platica con su compañera de atrás, 
(m2) Dos niñas: conversan entre sí y 
con su compañera de adelante. 

(m3) Tres niños: leen la lección Ne”. 
(má) Dos niños y una niña: ellos leen 
del libro la lección de “Ese oso”, ella 
está distraída, como ausente. Los niños 
pasan a la lectura de la lección “Lili y 
Tito”. Hojean el libro y cambian nue- 


vamente de lección. 


Fila 4 

(m1) Dos niñas: no leen. Una de ellas 
se hinca frente a su mesabanco y abra- 
za su rebozo, hecho bola, sobre su 
pecho. 

(m2) Tres niñas: leen de modo inde- 
pendiente la lección “Ema ama”. Una 
de ellas tapa su libro acostándose so- 
bre él de tal forma que la niña que está 
atrás (Isabel) no vea. 

(m3) Dos niñas: Isabel está distraída y 
como ausente. Su compañera, en tanto 
“oyente”, realiza su propia actividad e 
intenta copiar algunas de las letras del 


cuaderno de Isabel. Esta niña, a la vez 


72 Conociendo nuestras escuelas 
(Continuación) 
Hora Inscripción Interpretación 


que intenta copiar, simula leer mo- 


viendo sutilmente los labios. 


11:00- Los niños, al realizar este ejercicio de 
11:10 lectura, hacen cosas diversas en torno 
al libro. Algunos lo hojean, otros 
lo ignoran mientras platican, otros lo 
observan y, en ciertos casos aun en el 
mismo mesabanco o equipo, los inte- 
grantes están cn otra cosa, como ju- 
gando o distraídos. La mayoría de los 
miembros del grupo, sin embargo, 
parece estar trabajando en una tarea 


común. 


El grupo continúa trabajando con el 
libro. Casi todos cambian de lección y 
parecen saber hasta dónde pueden lle- 
gar o lo que han visto con cl maestro 
(parece ser la afirmación del fonema 
¿D”). Así, algunos están en la “D”, 
otros en la “Ñ”, y otros en los ejerci- 


cios del principio del libro. 


Subrayados, inferencias factuales y conjeturas 


Como mencioné, en este documento etnográfico recupero el fragmento 
de observación antes expuesto para mostrar las tareas implicadas en mis 
incipientes esfuerzos interpretativos: subrayar lo que llamó mi atención 
en la columna de inscripción, y preguntar, inferir, conjeturar y desta- 
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car (de nuevo subrayando) en la columna de interpretación. Al final 
del documento incluyo un ejemplo de las notas analíticas tentativas que 
construí como parte de este trabajo. 


CUADRO 3.2. Interpretación del registro. 


Hora 


Inscripción 


Interpretación 


10:15- 
10:30 


[...] El maestro escribe algunas oracio- 
nes en el pizarrón y solicita a quienes 
“quieran” que pasen a leer. Se forma 
una fila de niños y otra de niñas. El 
ruido del salón se incrementa. 


El maestro recorre las hileras de ban- 
cas y dice a quienes se encuentran en 


sus lugares e indistintamente: “Saca tu 


libro, saca tu libro, saca tu libro rapidi- 
to; todos los que traen libro, ¡a leer!” 


El maestro organiza en equipos a los 
niños que ocupan cada una de las ban- 
cas. Esto sucede a la par de diversas 
actividades realizadas por los niños o 
de incidentes como el de que a una 


niña se le caen algunas hojas. 


El maestro está en varias cosas a la VEZ: 


atiende la lectura de los niños o niñas 
en el pizarrón, organiza la lectura en 
equipos y hace observaciones como 


“¿Esas hojas de quién son?” (refirién- 


dose a las que se cayeron). 


¿Qué significa que el 
maestro solicite pasar a 
quienes “quieran” hacer- 
lo? Al parecer, respeta su 
motivación o su desinte- 
rés de aprender. 


¿Qué significa la consig- 
na “ja leer!” Significa 


“ 


aprender haciendo”. 


¿Qué tipo de actividades 
promueve el maestro? Ac- 


tividades simultáneas y 
paralelas, 


¿Qué significado tiene la 
lectura en el pizarrón y en 
equipos? Se trata de acti- 
vidades de aprendizaje si- 
multáneas, 
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(Continuación) 
Hora Inscripción Interpretación 
Se escucha mayor intercambio verbal ¿El “ruido” se relaciona 
o “ruido”. Se trata de la lectura indi- con la diversidad de posi- 
vidual, general y en equipos, que se bilidades de aprendizaje? 
realiza en voz alta. Diversidad, actividad co- 
ordinada y respeto al rit- 
mo individual, 
Para el caso de los equipos, cada uno lee 
en diferentes momentos de la lectura. 
El maestro pide a Isabel que se cambie ¿Qué significa no insistir? 
a la mesa de enfrente, para que com- Respeto a la autonomía y 
parta la lectura con sus compañeras. ritmo de aprendizaje de 
Isabel no responde a su solicitud, se Isabel. 
queda en su lugar bajando la cabeza en 
actitud de recato, y el maestro no in- 
siste. 
10:30- El ruido provocado por la lectura si- Parece más importante el 
10:45 gue. Algunos leen en voz baja, Otros “hacer heterogéneo” que 


en voz alta. Una niña tapa su cabeza 


y cuaderno con el rebozo para leer. 


La lectura elegida por cada grupo no 


es la misma; cada equipo o alumno 


elige qué leer. 


Descripción de la lectura por filas y 


mesabancos (en adelante, m): 


Fila 1 
(m1) Dos niños: Tomás y su com- 


pañero leen la lección de “La fiesta”. 


A 


el “hacer homogéneo”. 


¿En qué se basa este tipo 


de lectura? En el “hacer” 


simultáneo y paralelo. 


¿Múltiples elecciones en 
el tratamiento del conte- 


nido? Patrón de enseñan- 
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(m2) Tres niñas: una lee mientras las za no centralizada en el 
otras la observan y escuchan. maestro y promoción de 
(m3) Dos niños: leen la lección titu- aprendizajes paralelos y 
lada “Ema”. simultáneos en los alum- 
nos. 
Fila 2 
(m1) Dos niñas: leen tapándose am- 
bas con un rebozo. 
(m2) Dos niños y una niña: un niño 
lee mientras los otros lo observan y 
escuchan. 
(m3) Dos niños y una niña en medio: 
ella lee mientras los niños la observan 
y escuchan. 
10:45/ (má) Dos niños: miran el libro por 
11:00 encima, no leen, y platican con un 


compañero que se encuentra atrás. 
(m5) Una niña y un niño: él regresa a 
la lectura del libro; se trata de la lec- 
ción sobre Ne”. Ella observa y escu- 
cha. 

(m6) Dos niños: uno lee mientras el 


YI RA A ima 


tro lo observa, lo escucha y juega con 


Q va, lO ES CULMA 


un lápiz. 


Fila 3 

(m1) Un niño y una niña: Ella lee re- 
costada sobre el libro, en voz alta y en 
forma individual, y ocasionalmente 


platica con su compañera de atrás. 


¿Continuidad entre los 
estilos socioculturales de 
interacción y aprendizaje 
mazahuas, y las estrate- 


gias docentes utilizadas? 


Aprendizaje observacio- 
nal, aprender haciendo, 
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Hora Inscripción Interpretación 


(m2) Dos niñas: conversan entre sí y 
con su compañera de adelante. 

(m3) Tres niños: leen la lección “Ne”. 
(m4) Dos niños y una niña: ellos leen 


del libro la lección de “Ese oso”. ella 


está distraída, como ausente. Los ni- 
ños pasan a la lectura de la lección 


“Lili y Tito”. Hojean el libro y cam- 


bian nuevamente de lección. 


Fila 4 


(m1) Dos niñas: no leen. Una de ellas 


se hinca frente a su mesabanco y abraza 
su rebozo, hecho bola sobre su pecho. 
(m2) Tres niñas: leen de modo inde- 
pendiente la lección “Ema ama”. Una 
de ellas tapa su libro acostándose so- 
bre él de tal forma que la niña que está 
atrás (Isabel) no vea. 

(m3) Dos niñas: Isabel está distraída 


y como ausente. Su compañera, en 


tanto “oyente”, realiza su propia acti- 


vidad e intenta copiar algunas de las 
letras del cuaderno de Isabel. 


Esta niña, a la vez que intenta copiar, 


simula leer moviendo sutilmente los 


labios. 


Los niños, al realizar este ejercicio de 


lectura, hacen cosas diversas en torno 


y juntos pero separados 
[véase Paradise 1987]. 


¿Qué significa “tapar el li- 
bro” o “copiar”? Aprendi- 
-copiar ¿ Ap 
zaje observacional como 
expresión del aprender 

haciendo. 
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i (Continuación) 
Hora Inscripción Interpretación 
11:00/ al libro. Algunos lo hojean, otros lo ig- ¿Heterogeneidad y coor- 
11:10 


observan y, en ciertos casos aun en el 
mismo mesabanco o equipo, los inte- 
grantes están en otra cosa, como ju- 
gando o distraídos. La mayoría de los 
miembros del grupo, sin embargo, 
parece estar trabajando en una tarea 


común. 


El grupo continúa trabajando con el 


libro. Casi todos cambian de lección 


y parecen saber hasta dónde pueden 
llegar o lo que han visto con el maes- 


dinación? Disciplina no 


centralizada en el maestro 


y aprendizaje paralelo. 


¿Relación con el estilo 


mazahua de interacción 


madre-hijo? “Separados 


pero juntos”, “respeto a la 


tro (parece ser la afirmación del autonomía”, “aprender 


fonema “D”), Así, algunos están enla haciendo” [véase Paradise 


» 


“D”, otros en la “N”, y otros en los 1987]. 
ejercicios del principio del libro. 


NOTAS ANALÍTICAS TENTATIVAS 5 


Una primera aproximación analítica a este registro parece indicar el res- 
peto del maestro por los procesos de aprendizaje de sus alumnos. En 
las actividades que éste promueve, los niños que “quieren” se autopro- 
ponen, mientras los que no lo desean pueden no responder a sus in- 
dicaciones. Así, algunos pasan a leer al pizarrón, otros leen en sus lu- 
gares y algunos más están distraídos o realizan sus primeros ejercicios 
caligráficos; en todos los casos son respetados. Parece que para este 


* Estas notas analíticas se desarrollaron como conclusión del trabajo interpretativo rea- 


lizado en todo el registro de observación y no sólo en el fragmento aquí incluido. 
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maestro es más importante el aprender haciendo y heterogéneo, que 
el hacer y aprender homogéneo. Es probable que por ello el docente 
promueva diversas actividades simultáneas y paralelas, de modo coor- 
dinado y en torno a una tarea común, e inicie con una actividad en el 
pizarrón para organizar, momentos después, equipos de lectura en cada 
mesabanco con la consigna: “¡A leer!” 

El aprender haciendo parece expresarse en la multiplicidad de lec- 
ciones elegidas por los niños para realizar la lectura: “La fiesta”, “Ema”, 
“Lili y Tito”, “Ese oso”, entre otras. Todas ellas trabajadas de modo 
simultáneo y previas al fonema /d/, tratado ese día. Establecer límites 
específicos a la libre elección sugiere la existencia de acuerdos y cierto 
grado de coordinación del trabajo hecho en el aula. Este aprender 
haciendo parece caracterizarse también por un estilo de aprendizaje 
observacional, pues si bien se escuchan unos a otros al leer en voz alta, 
esta lectura no es colectiva sino individual, y el maestro no ofrece ex- 
plicación verbal alguna en torno a las actividades promovidas; los ni- 
ños, más bien, observan las ejecuciones de sus compañeros. 

La posibilidad que tienen los niños de hacer cosas distintas —sea en 
el libro o en el pizarrón—, así como el respeto del profesor a las ejecu- 
ciones individuales de sus alumnos —querer o no querer participar en las 
actividades—, muestra una coordinación no centrada en la figura docente, 
sino en el interés y participación diferencial de sus alumnos en la lectu- 
ra. De ahí que el maestro no ocupe el tiempo de clase para normar el com- 
portamiento o el uso homogéneo de materiales, tiempos y espacios. Se 
trata de una especie de disciplina no centralizada en la figura docente. 

La categoría aprender haciendo parece abarcar lo suficiente para 
ubicar en su interior, a partir de este y otros registros de observación, 
los siguientes patrones emergentes: 


+ Respeto al “querer”, autonomía y ritmo de ejecución individual 
e Aprendizaje observacional 

« Enseñanza y disciplina no centralizada en el maestro 

e Actividades de aprendizaje simultáneas, paralelas y heterogéneas 
e Heterogeneidad y coordinación en torno a una tarea común 
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Mis constructos iniciales me llevan a reflexionar sobre las aporta- 
ciones de Ruth Paradise en cuanto a los estilos socioculturales de apren- 
dizaje construidos en la interacción madre-hijo en el caso mazahua 
[1987, 1985b]. En esta interacción, los niños aprenden a partir de la 
observación y no por medio de explicaciones verbales, además de es- 
tar juntos pero separados al participar en actividades coordinadas e in- 
dependientes. El respeto a la autonomía del niño constituye otro de los 
rasgos socioculturales que caracterizan a lós mazahuas [Iwanska 1972; 
Paradise 1987, 1985a, 1985b]. 

Este registro, al igual que otros que analizamos, parece conducir- 
nos a la posibilidad de establecer un alto grado de compatibilidad cul- 
tural entre los estilos de enseñanza construidos por los maestros y los 
estilos de aprendizaje culturalmente significativos para los alumnos 
[Macías 1987]. Aunque en este caso la compatibilidad puede explicarse 
a partir del origen mazahua del maestro, los maestros foráneos y mes- 
tizos de las escuelas ubicadas en la zona de estudio parecen construir 
estrategias similares. Para Frederick Erickson [1989], el éxito de la oferta 
educativa depende de la capacidad de la escuela y de sus maestros de 
recuperar lo que los usuarios esperan. 


Categorías de análisis y patrones emergentes 


Después de subrayar y formular preguntas, inferencias y conjeturas en 
todos los registros de observación y entrevista, estructuré un listado de 
35 patrones específicos y, de ellos, elegí aquellos que abarcaban lo 
necesario para convertirse en categorías de análisis: 


+ Aprender haciendo 
* Aprendizaje voluntario y autónomo 
e Estilos comunicativos 


En términos metafóricos, la pregunta inicial se transformó en una 
naranja cuyos gajos eran las categorías de análisis. Cada gajo se com- 


80 Conociendo nuestras escuelas 


ponía, a su vez, de gajos más pequeños o nuevos patrones. Decidí ela- 
borar cuadros analíticos por categoría, para organizar los patrones que 
aparecían en la extensa lista inicial. Descubrí que algunos patrones po- 
dían situarse dentro de uno o más gajos, dependiendo del lugar a par- 
tir del cual los leía e interpretaba. 

Incluí en los cuadros analíticos las claves y páginas de los registros 
ampliados, para ubicar con facilidad los fragmentos empíricos que da- 
ban cuenta de mis hallazgos y argumentos. Enseguida presento el cua- 
dro correspondiente a la categoría de análisis aprender haciendo, e in- 
cluyo sólo los seis registros de observación recabados en la primera etapa 
de trabajo de campo. 

Entre otros aspectos, este cuadro me permitó identificar la recurren- 
cia de determinados patrones, además de ubicar con facilidad el registro 
y la página donde se encontraban los fragmentos empíricos. Gracias a 
ello pude integrar mis archivos y analizarlos como unidades interpre- 
tativas más pequeñas. Recuperé en un archivo, por ejemplo, todos los 
fragmentos del patrón actividades simultáneas y paralelas, reinicié las 
tareas expuestas, reflexioné con más minuciosidad sobre mis interpre- 
taciones, y encontré nuevas relaciones significativas que contribuían en 
mi comprensión de lo que significa aprender haciendo. 

Para entonces contaba con fragmentos empíricos —categorías so- 
ciales—, organizados dentro de un cuerpo de categorías propio —las 
del intérprete—, cuyos contenidos permiten establecer comunicación 
y nexos paralelamente a los hallazgos y conceptos —categorías teóri- 
cas— de otros autores. Triangulación que adquiere forma en el docu- 
mento etnográfico que presento a continuación. 


Triangulación teórica 


La organización e interpretación de la información empírica, incluida 
en cada categoría y archivo, me había permitido amalgamar las accio- 
nes y categorías sociales de los actores estudiados, dentro de mis pro- 
pias categorías. Amalgama que aludía, metafóricamente, al modo en 
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CUADRO 3.3. Aprender haciendo y patrones emergentes. 
Categoría: Aprender haciendo 
escuela: | b b b b b b 
día: | 21 24 28 7 10 14 
mes: | 2 2 2 3 3 3 
año: | 89 | 89 | 89 | 89 | 89 | 89 
investigador: | MB | MB | MB | MB | MB | MB 
Patrones emergentes (archivos) Página 
21 3 
Aprender autónomo: 22 2 
nadie enseña 23 4 
7 
16 3 17 8 6 
Respeto a la decisión de los 29 141 12 
niños, por encima de la decisión 
del maestro 20 
| 269 
Desplazamiento autónomo y uso 31 23 2 6 1 
del espacio 25 | 10 3 
j 19| 7 10 | 17 6 2 
Actividades simultáneas 11 19 | 16 4 
y paralelas 12 | 20 | 20 | 8 
13 25 
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(Continuación) 
Patrones emergentes (archivos) Página 
11 5 2 
El hacer paralelo más importante 12 8 
que el hacer homogéneo 
13 9 
15 5 3 
Aprender haciendo, observando y 
ayudándose 16 7 5 
17 8 6 
e- Lnn mant 
Lectura en voz alta como invitación 17 10 11 7 
al hacer de otros 
a L 
Aprendizaje gradual 24 8 A 14 
Respeto a la decisión de los niños 30 10 6 21 
frente a la norma estándar 7 
{ 
Resolución de problemas y 9 36 7 
búsqueda de estrategias 
, , , 25 1 5 1 20 
Presencia y ausencia voluntaria de 
los niños en la escuela 26 2 2 
27 3 | 19 


que la base del triángulo invertido —representada por las voces y ac- 
tos de los actores entrevistados y observados— se articulaba con mis 
categorías como intérprete. Fue entonces cuando me desplacé al si- 
guiente vértice del triángulo invertido, donde las categorías teóricas 
producidas por otros investigadores me permitían establecer un diálogo 
paralelo y multirreferencial. 

Descubrí que, a diferencia de los planteamientos deductivos en los 
que las hipótesis y marcos teóricos se imponen al análisis de la infor- 
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mación, mis constructos validaban o confrontaban los conceptos y 


hallazgos producidos por otros autores, tal como lo muestro en el si- 
guiente documento etnográfico. 


Cuabro 3.4. Triangulación teórica. 


Categorías propias Categorías prestadas 
(fusión entre las categorías sociales y (categorías teóricas y hallazgos de 


las del intérprete) otros investigadores) 


Aprendizaje observacional 
Vera P John [1972] documenta el 
aprendizaje observacional entre los 


Aprendizaje observacional 


niños navajos, y los contrastes entre 


este estilo de aprendizaje y el escolar. 


Ruth Paradise [1991] demuestra 
cómo la observación y la interacción 
no verbal caracteriza el estilo de 
aprendizaje entre los mazahuas. 


Aprendizaje autónomo, voluntario e Aprendizaje autónomo e independiente 
independiente, y enseñanza no cen- Dorothy Lee [1967] afirma que la 
trada en el maestro autonomía e independencia define 


las ejecuciones de niños sioux. 


Dorothy Lee [1967] muestra cómo a 
los niños sioux no se les enseña, sino 


que se les ayuda a aprender. 


Ruth Paradise [1989] utiliza la cate- 


6 En este ejemplo no incluyo a todos los autores que me ayudaron a triangular con la 


teoría y los hallazgos producidos por otros. 
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(Continuación) 


Categorías propias Categorías prestadas 


goría juntos-pero-separados para de- 
finir la interacción madre-hijo en el 


contexto mazahua. 


Continuidad cultural: estrategias Continuidad cultural 

docentes y estilos de aprendizaje de José Macías [1987] muestra la con- 
los alumnos (“mazahuización” de  tinuidad cultural que existe entre la 
salón de clases y escuela) socialización familiar de los niños 
pápago y la que se promueve en la 


escuela. 


Aprender haciendo: independencia y Aprendizaje experiencial 

coordinación, actividades simultá- Ruth Paradise [1987] apunta que la 

neas y paralelas experiencia, iniciativa, responsabili- 
dad, coordinación e independencia 
caracterizan el estilo de aprendizaje 


mazahua. 


Adaptaciones escolares y docentes al Activity seerings 

contexto sociocultural mazahua T. Weisner, R. Gallimore y K. Jordan 
[1988] sostienen que los activity seetings 
constituyen espacios de adaptación 


escolar entre los niños hawaianos. 


Cuando formalicé mi comunicación con otros autores me sentí más 
capaz de elaborar mis primeros ensayos interpretativos. Diseñé diver- 
sos índices tentativos para elaborar mi informe escrito —distintos de 
los esquemas analíticos que había producido antes— y decidí incluir 
en él las características de la comunidad y escuela, los estilos de socia- 
lización familiar, y las adaptaciones escolares y docentes construidas en 
el caso estudiado [Bertely, inédito}. 
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El quinto documento etnográfico constituye sólo un fragmento de 
este esfuerzo. Expongo el extracto de un artículo donde analicé, en 
particular, uno de los rasgos de la categoría analítica aprender hacien- 
do, que denominé enseñanza no centralizada y aprendizaje paralelo 
[Bertely 1992b]. Artículo que, a su vez, forma parte del informe final 
referido [Bertely, manuscrito inédito]? 


El texto interpretativo 


Antes de elegir el índice definitivo, elaboré pequeños escritos que me 
ayudaron a identificar el lugar que ocuparían las voces y los actos de 
los actores, las categorías de análisis que yo había construido, y los 
hallazgos y conceptos producidos por otros, en mis ensayos e informe 
final definidos como textos interpretativos. Descubrí que mis catego- 
rías podían convertirse en los incisos de la exposición escrita y que 
dentro de cada inciso se tejían las perspectivas del actor, del intérpre- 
te y de otros autores de modo coherente. 

Me pregunté entonces acerca del lector. Aunque mi informe final 
sería leído y revisado por Ruth Paradise, como coordinadora del pro- 
yecto, y por otros lectores del mundo académico —lo cual determinó 
mi decisión acerca de los criterios teóricos y metodológicos más idó- 
neos para integrarlo—, imaginé otras maneras de abordarlo. Si mis lec- 
tores hubieran estado situados en los ámbitos educativos donde se to- 
man las grandes decisiones políticas, el énfasis de mi informe habría 
estado en las propuestas, sugerencias y lineamientos derivados de mis 
descubrimientos, en el marco legislativo y normativo institucional. En 
cambio, si hubieran sido macstros de grupo que buscan reflexionar y 
transformar aspectos específicos de su práctica docente, mi producto 


7 Otro artículo publicado se refiere al modo en que la escuela se “mazahuiza” mediante 
diversas actividades que rebasan el ámbito del salón de clases. Estas actividades son, entre 
otras, las juntas con padres y madres de familia y las fiestas escolares. De este modo, los estilos 
de comportamiento promovidos en la escuela se adaptan a los patrones de interacción 


culturalmente valorados por la comunidad estudiada [Bertely 1992a]. 
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tendría que haber respondido a tales expectativas, tal como lo hice en 
artículos posteriores [Bertely 1995]. 

El documento etnográfico que presento a continuación consti- 
tuye, de este modo, el cierre del proceso metodológico implicado en 
el primer nivel de reconstrucción epistemológica, relativo a la inscrip- 
ción e interpretación de la acción social significativa. 


ENSEÑANZA NO CENTRALIZADA Y APRENDIZAJE PARALELO? 


A continuación mostramos una de las estrategias de adaptación docente promovidas 
por el maestro observado. Se trata de situaciones que posibilitan la congruencia 
sociocultural entre el aprendizaje práctico, autónomo e independiente —experi- 
mentado en la socialización temprana de los alumnos mazahuas—, y el tipo de 
actividades promovidas por el maestro en el aula al propiciar la adquisición de cier- 
tas habilidades escolares relacionadas con el aprendizaje del español. Estas situa- 
ciones se definen por la promoción de actividades de enseñanza no centralizadas 
y controladas rígidamente por el maestro —que implicarían la supervisión cons- 
tante en la realización de tareas escolares homogéneas, el control de la interacción 
verbal y de la participación en el aula, y la evaluación pública de respuestas, entre 
otras manifestaciones— y por la promoción de experiencias de aprendizaje para- 
lelas en los alumnos — distintas a la búsqueda discriminada de objetivos de apren- 
dizaje generales a través de actividades colectivas simultáneas—. 

Es con base en estas estrategias docentes que los alumnos realizan un trabajo 
grupal alrededor de una consigna poco definida y general como “¡Leer!” o “Co- 
piar!” y, paulatinamente, le van otorgando contenidos a través de distintas acti- 
vidades paralelas de aprendizaje —individuales o realizadas en equipos peque- 
ños de alumnos—, sin contar con el control exhaustivo por parte del maestro. 
Estas situaciones suelen coincidir con el paso relacionado con la “afirmación de 
la letra” sugerido por el método onomatopéyico utilizado por el maestro, pero la 
manera particular en que éste lo implementa con sus alumnos, la forma en que 
coordina y apoya el aprendizaje respectivo, da a sus estrategias un carácter espe- 
cífico, culturalmente hablando. 


* Fragmento de mi artículo “Adaptaciones docentes en una comunidad mazahuz”, pu- 
blicado en 1992. 
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Aunque pueda resultar evidente, para quienes se han detenido a observar 
una clase cualquiera, que los alumnos construyen necesariamente sus persona- 
les maneras de acceder al conocimiento escolar, o que realizan acciones distintas 
a aquellas planteadas o instrumentadas homogéneamente por los maestros 
[Rockwell 1986, Bertely 1985], en el caso estudiado es el maestro quien pro- 
mueve tales construcciones y acciones de modo intencional. Tal promoción 
pone énfasis en un aprendizaje paralelo —específicamente práctico—, y en es- 
trategias de enseñanza no centralizadas. A continuación mostramos uno de los 
referentes empíricos más significativos para el análisis de estas estrategias: el 
tratamiento que el maestro hace al paso metodológico “afirmación de la letra”, 

El maestro inicia la clase escribiendo en el pizarrón palabras que comienzan 
con el fonema revisado ese día. Retoma algunas sugerencias hechas por los alum- 
nos anotando en el pizarrón las palabras dichas por ellos. En el caso de que la 
palabra propuesta no corresponda a la solicitada, el maestro no la anota, expli- 
cando brevemente la razón. Simultáneamente a la escritura de las palabras en el 
pizarrón, el docente indica a los alumnos que “vayan leyendo y copiando en sus 
cuadernos”. Los alumnos lo comienzan a hacer desde el momento mismo en 
que el maestro ha comenzado a escribir; observan atentos al pizarrón, leen 
verbalizando las sílabas en voz baja, y copian. 

Quienes han terminado la lectura y la copia se levantan de sus lugares, pasan 
al frente, toman la vara que sirve para señalar y, con ella, comienzan a leer las 
palabras del pizarrón. Todos los alumnos que participan se autoproponen; el 
maestro no controla turnos o participación. Esta lectura frente al pizarrón es pre- 
senciada, en los dos o tres primeros casos, por el maestro. Él escucha a quien lee 
con atención y espera continuamente a que cada alumno, individualmente, re- 
suelva sus obstáculos o problemas; sólo en raras ocasiones da pistas o 
ayuda directamente. 

Mientras el resto del grupo continúa leyendo y copiando las palabras en su 
cuaderno, y habiéndose promovido la actividad de lectura en el pizarrón y una 
fila de alumnos que esperan participar, el maestro genera otra actividad paralela 
en su escritorio. Elige una lección del libro (aquella que refiere al fonema trata- 
do ese día) e invita a los alumnos a pasar a leer a su escritorio. Inmediatamente 
se forma otra fila de alumnos que esperan leer, 

Paulatinamente, los alumnos parecen tener más opciones para practicar la 
lectura. Algunos continúan trabajando en sus cuadernos en su lugar, otros leen 


en el pizarrón, y los demás están situados cerca del trabajo que se realiza en el 
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escritorio del maestro. Las actividades se traslapan en la medida en que más 
alumnos se autoproponen, y de acuerdo con los distintos ritmos de ejecución 
individual. El maestro puede presenciar por unos momentos la última actividad 
sugerida (como puede ser la lectura en su escritorio) pero, cuando se percata de 
que la fila de aspirantes a participar aumenta, se aleja del escritorio y camina 
entre las filas, o se detiene unos momentos en el umbral de la puerta del salón 
observando lo que sucede fuera de él. 

Mientras el maestro hace esto, y durante el tiempo dedicado al ejercicio de 
afirmación, todos los alumnos realizan alguna acción individual y autónoma en 
relación con el material gráfico en español (sea en el pizarrón, en el libro o en los 
cuadernos), desde terminar de hacer la copia, leer en voz alta desde su lugar, 
pasar al pizarrón o al escritorio del maestro a leer, observar las actuaciones de sus 
compañeros mientras esperan en las filas, hasta realizar garabateos o simulacio- 
nes de escritura al intentar copiar las palabras del pizarrón. Esto último sucede 
en el caso de los pocos “oyentes” o alumnos que “no quieren aprender”. 

Ninguno de los casos es evaluado solicitando la atención del grupo; no se 
utilizan modelos para ejemplificar el “buen” o el “mal” hacer, Cuando se llegan 
a hacer observaciones, éstas son personales y cara a cara. Quienes pueden reali- 
zar los ejercicios sin obstáculo alguno no son atendidos directamente por el 
maestro y su resolución es autónoma. Se dan algunas pistas sólo en el caso de 
que, quien se detiene en la lectura o comete algún error, pueda resolver el obs- 
táculo y continuar con la lectura. En estos casos las pistas son del tipo “¿Dónde 
dice 'mi”?” (cuando se leyó “mi” en lugar de “ma”) o “¿Cómo se llama ésta?” 
(cuando se detiene algún alumno al estar leyendo). Quienes no encuentran la 
manera de resolver el obstáculo son apoyados con pistas más directas del tipo 
“¡Fíjate bien!, ¿dónde dice “da">” (cuando se ha leído erróneamente “da” en lugar 
de “ba”). Estas pistas se dan una sola vez y, de presentarse de nuevo el mismo 
error, el maestro espera por unos momentos y pide al alumno que regrese a su 
lugar bajo la consigna de “¡Ponte a leer!” Aquellos que “no quieren” realizar las 
actividades sugeridas son respetados sin hacérseles mayor observación que “A 
leer, ponte a leer” o “A copiar, saca tu cuaderno”. 

Después de un lapso en que las actividades paralelas individuales han estado 
desarrollándose, el maestro sugiere una nueva consigna general del tipo “¡Sa- 
quen su libro para leer!”, y organiza a los niños que se encuentran en los 
mesabancos formando equipos de dos o tres alumnos reunidos alrededor de 


un libro. En estos casos existe el acuerdo implícito de que, mientras uno de los 
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alumnos lee, los compañeros de su equipo lo observan y escuchan. Estos acuer- 
dos parecen ya estar asumidos pues el maestro únicamente llega a preguntar: 
“¿A quién le toca?” 

Las opiniones u orientaciones verbales del maestro a sus alumnos son mini- 
mas y escuetas. Éstas se refieren generalmente al contenido del aprendizaje, y 
son prácticamente inexistentes las observaciones referidas a los aspectos forma- 
les del trabajo escolar, como son la limpieza, el uso adecuado de las hojas, el 
orden de los renglones o el sentarse adecuadamente. Tampoco parece estar inte- 
resado en el control de las normas de interacción y conducta; sus comentarios y 
correcciones al respecto son mínimos. El volumen de las voces es bajo en rela- 
ción con el ruido de muchas de las escuelas urbanas. 

Los pequeños equipos eligen diferentes lecciones para ser leídas. De esta ma- 
nera, unos leen la lección referente al fonema “afirmado” ese día mientras el resto 
del grupo lo hace con distintas lecciones como la de “El burro”, “La fiesta”, “Lili 
y Tito”, “El oso”. Así, se pueden encontrar equipos de alumnos que leen desde la 
lección última y más reciente, hasta los que se remiten a los primeros ejercicios 
caligráficos. El maestro no exige la realización de la lectura homogénea, en coro, 
ni el que los alumnos se apeguen a la lección vista ese día. El único acuerdo es 
que la última lección que pueden leer es la revisada y “afirmada”. En este mo- 
mento de la actividad puede encontrarse a niños trabajando en el pizarrón o en el 
escritorio del maestro —en relación con el fonema tratado ese día—, a la vez que 
pequeños equipos de alumnos, o alumnos solos, que en sus mesabancos realizan 
actividades —en relación con el fonema tratado ese día o con los tratados con 
anterioridad—. 

El maestro se detiene y recarga en la pared por un momento, observa las 
actividades que ha promovido, parece percatarse de las características de las eje- 
cuciones de quienes continúan autoproponiéndose y de quienes no lo han he- 
cho, y hace algunas observaciones en relación con el manejo del contenido. 
Parecería que no supervisa directamente el proceso de aprendizaje individual y 
grupal, aunque atiende las necesidades planteadas por él. El fin de la actividad 
no se asocia al término de una plana, una copia o una consigna concreta, sino 
con el momento en que el maestro considera apropiado para concluirla: “Bue- 
no, hasta aquí”, “Cada quien a su lugar”. 

Adaptaciones docentes como las anteriores que van más allá de lo verbal, o 
al uso del bilingüismo, se sitúan en el nivel de los estilos de interacción y patro- 


nes de comportamiento promovidos por el maestro para la enseñanza de conte- 
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nidos escolarmente avalados por las escuelas primarias dependientes del Estado 
de México, como es el caso del español. Paradise ha hablado de la necesidad de 
promover ajustes en la organización social del aula que recuperen la relevancia 
de los procesos no verbales en la socialización temprana de los niños mazahuas 
[1989]. Autores como Vera P. John consideran que estas adaptaciones pueden 
permitir la incorporación de formas de pensamiento que están presentes en la 
manera de aprender de los grupos culturalmente minoritarios y que frecuente- 
mente entran en conflicto con la importancia lingüística otorgada a las ense- 
ñanzas y aprendizajes escolares. 

Propuestas didácticas implantadas por organismos estatales que proporcio- 
nan educación básica en localidades indígenas de México? han puesto el acento 
en la incorporación de la lengua materna como medio de enseñanza, y en la 
introducción de contenidos étnicos en el currículum escolar, marginando —pro- 
bablemente por la casi inexistente investigación al respecto— la recuperación de 
los estilos de interacción y patrones de comportamiento que el niño ha aprendi- 
do antes de entrar a la escuela. 

Maurer documenta una experiencia de educación primaria bilingúe, pro- 
movida en una escuela estatal de Chiapas, en la que el peso curricular está pues- 
to en el uso de la lengua materna y en actividades culturalmente significativas, 
sin considerar, por lo menos de manera intencional, las características del apren- 
dizaje informal de los alumnos [1977]. Algunos apoyos didácticos elaborados 
para niños indígenas que asisten a las escuelas bilingijes-biculturales en México 
colocan un fuerte acento en la comunicación verbal como fundamento de la 
enseñanza, y el uso de la lengua materna como evidencia de incorporación de 
la cultura de los alumnos a la escuela. 

Al considerar las adaptaciones docentes del maestro mazahua observado, y 
algunas de las prácticas de enseñanza y de aprendizaje promovidas por él en el 
aula de primer grado de la escuela primaria estudiada, como la enseñanza no 


centralizada y el aprendizaje paralelo, es posible relacionarlas con dos de los 


? Algunas propuestas educativas de corte comunitario, dirigidas a niños indígenas o 


campesinos de México, son las que se pusieron en ejecución a partir de los ochenta por la 


Dirección General de Educación Preescolar y por la Dirección General de Educación Indí- 


gena de la Secretaría de Educación Pública, y por el Consejo Nacional de Fomento Educa- 


tivo. Vale la pena mencionar otras experiencias de este tipo pero llevadas a cabo en comu- 


nidades urbano-marginadas. Me refiero a las auspiciadas por el Centro de Estudios 


Educativos. 
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rasgos socioculturales identificados en la socialización temprana de los niños 
mazahuas de la comunidad y fuera de ella. Los estudios de Paradise [1989, 
1387, 1985a, 1985b] e Iwanska [1972] han apoyado en forma importante esta 
identificación. De los análisis de Paradise acerca de la interacción madre-hijo, 
en grupos mazahuas migrantes que realizan actividades comerciales en el mer- 
cado de la Merced de la ciudad de México, retomamos el patrón separados pero 
Juntos como un rasgo característico de tal interacción [1989]. De Iwanska [1972], 
y también de Paradise [1987], recuperamos el respeto de los adultos a los niños 
como otra característica sociocultural importante entre los mazahuas estudiados. 

La elección de estos dos rasgos se justifica tanto por su presencia en las 
interacciones cotidianas documentadas —en forma general — durante nuestro 
trabajo de campo en la comunidad, como por su posible relación con las adap- 
taciones docentes instrumentadas por el maestro del grupo. 

Algunas de las cualidades del patrón de interacción separados pero juntos es 
que los involucrados —madre-hijo— están cerca o juntos pero cada uno realiza 
su propia actividad de manera separada aunque coordinadamente; los niños no 
demandan una total atención y ésta, cuando se da, se otorga de manera indirecta; 
el niño puede ser cuidado sin ser observado y vigilado; la madre parece desarrollar 
una actitud pasiva que posibilita al niño mayor involucramiento en las activida- 
des valoradas socialmente; los niños, al aprender, no buscan directamente la apro- 
bación adulta, y reciben poca atención explícita a sus éxitos [Paradise 1989]. El 
patrón de interacción separados pero juntos, y algunas de sus cualidades mencio- 
nadas con anterioridad, pueden tener un equivalente en las actividades de ense- 
ñanza no centralizada y de aprendizaje paralelo promovidas por el maestro. Éste 
genera actividades paralelas donde cada alumno puede realizar acciones separa- 
das, no centralizadas en su hacer, pero que implican un proceso coordinado [...]. 

Estar separados pero juntos, como rasgo sociocultural de la socialización 
temprana de los mazahuas observados por Paradise, aun cuando está relaciona- 
do con situaciones de aprendizaje integradas a las actividades diarias adultas y 
con experiencias socialmente valoradas, como el caso del comercio [1989, 1987, 
1985a, 1985b], parece conformar en los niños maneras particulares de acceder 
a nuevos conocimientos, como los escolares, cuyo significado cultural es distin- 
to e involucra el manejo de contenidos propios de la cultura mayoritaria; tal es 
el caso de la enseñanza del español. Así, el que el maestro aplique estrategias 
donde el hacer paralelo —en relación con una actividad general como “leer” o 


“copiar” — es más importante que el hacer homogéneo, coincide, de alguna 
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manera, con dicho rasgo sociocultural. Los alumnos aprenden haciendo, a la 
vez que observando y participando. El maestro promueve y observa su trabajo 
—dándoles algunas pistas cuando lo requieren—, pero no centraliza, vigila o 
controla directamente sus ejecuciones, permitiéndoles involucrarse y solucio- 
nar sus obstáculos y problemas autónomamente. 

La realización, a edad temprana, de actividades socialmente valoradas, nos 
lleva a identificar el respeto de los adultos hacia los niños como otro rasgo 
sociocultural importante. Desde el momento en que éstos comienzan a incor- 
porarse al desempeño de trabajos útiles a su comunidad, se los respeta.!” Este 
respeto se traduce en una ausencia de controles, imposiciones o sanciones direc- 
tas [Iwanska 1972, p. 116], y puede equivaler —de la misma manera en que 
parece hacerlo el patrón de interacción separados pero juntos— a las actividades 
de enseñanza no centralizada y a los aprendizajes paralelos instrumentados por 
el maestro en el aula. Éste respeta la participación autónoma y voluntaria de sus 
alumnos en las actividades que promueve; acepta su falta de disposición a parti- 
cipar abiertamente en ellas; se adecua a las necesidades cognoscitivas, ritmos de 
ejecución y adquisiciones de los alumnos; y reconoce la elección individual y 
grupal en pequeños equipos de actividades de aprendizaje heterogéneas en rela- 
ción con una consigna general. El que los niños “quieran” o “no quieran” apren- 
der es asumido por el docente como una decisión personal. 

En cuanto al trabajo del maestro con sus alumnos dentro del aula —y 
desglosando analíticamente las características de la enseñanza y aprendizaje pro- 
movidos por él — es posible identificar las adaptaciones docentes que modifi- 
can algunos de los supuestos acerca de las condiciones idóneas para que el apren- 
dizaje escolar se dé. Tal es el caso del “control de grupo” considerado desde el 
sentido común como condición para la enseñanza y que supone, implícitamen- 
te, la promoción de actividades homogéneas, la obtención de un dominio disci- 
plinario centralizado, y el paradójico “deber” —a partir de estos supuestos— de 
atender directamente el proceso de adquisiciones de cada alumno. 


10 En la comunidad mazahua estudiada por Iwanska, “a los niños muertos generalmen- 
te se los extraña y rememora menos que a los mayores”, pues como “todavía no empezaban 
a ayudar a la casa...” y no habían desempeñado sus funciones en la comunidad, resultaban 
“menos humanos”, y no podían ser recordados y añorados de igual forma que los niños 


mayores, “más humanos” [1972, p. 57]. 


CONSTRUCCIÓN DE UN OBJETO ETNOGRÁFICO EN EDUCACIÓN 93 


Aunque este fragmento se extrae de un artículo e informe mayor, 
cuyos criterios de exposición se adecuan a los rigores teóricos y meto- 
dológicos que establece la comunidad académica, su lectura por parte 
de los maestros parece incidir en el modo en que se conciben a sí 
mismos. El etnógrafo educativo, al aclarar y sacar a la luz lo implícito 
y desconocido, muestra cómo la voz y práctica social de los actores 
puede incidir en la transformación de los discursos escolares hegemó- 
nicos. Los maestros, alumnos y padres de familia, al escucharse y mi- 
rarse por mediación del intérprete, se percatan del valor de sus repre- 
sentaciones y acciones en torno a la escuela. 

Al iniciar la investigación, me percaté de que el director de la es- 
cuela definía al docente que observé como inepto y como alguien que 
no controlaba al grupo. Al terminar la indagación, el “mal maestro” 
apareció ante mis ojos como un docente que lograba construir una 
efectiva continuidad entre los estilos socioculturales propios de sus 
alumnos y lo que la escuela enseñaba. Aunque no pudimos devolver 
nuestros hallazgos de manera sistemática a quienes participaron en el 
estudio —por las diferentes posiciones que surgieron en el equipo 
acerca del uso que deberían tener nuestros textos—, y el director no 
modificó su estereotipo acerca del maestro, fundado en la falsa relación 
entre el aprendizaje de los alumnos y un estilo de enseñanza y disci- 
plina centrado en la figura docente, el profesor observado recibió mi 
informe final y se sintió profundamente satisfecho acerca de su expe- 
riencia, y de lo que ésta podía enseñar a otros. El texto interpretativo, 
a mi juicio, rompe certezas al profundizar en la acción social signifi- 
cativa, como primer nivel de reconstrucción epistemológica. 

En el próximo capítulo, como conclusión y cierre, abundo sobre los 
retos metodológicos del quehacer etnográfico en educación, y planteo 
la importancia de considerar la trayectoria académica previa del inves- 
tigador en su decisión de hacer etnografías acerca de las escuelas y sa- 
lones de clases. 


4. RETOS, SÍNTESIS Y PROPUESTAS 
EN LA FORMACIÓN DE ETNÓGRAFOS 
EDUCATIVOS: CONCLUSIÓN 


N ESTE CAPÍTULO sintetizo algunos de los retos metodológicos 

en etnografía de la educación —tratados en capítulos anterio- 

res—, e intento ahondar en torno al significado de la trayec- 
toria académica previa del investigador en su posibilidad de inscribir 
e interpretar la acción social significativa, el entramado histórico y cul- 
tural del que forma parte y los procesos hegemónicos y antihegemó- 
nicos implicados. 

En cuanto a los retos metodológicos planteados, juzgo necesario 
trabajar más sobre la dificultad que implica un buen manejo de las 
escalas de generalización, de los niveles de análisis y de la doble po- 
sición del investigador como sujeto y objeto de conocimiento. En re- 
lación con el peso de la trayectoria académica en la producción de 
textos interpretativos, concluyo el capítulo presentando un esbozo 
de mi propia trayectoria, doy cuenta de las dudas y certezas que he 
construido al participar en la formación de etnógrafos educativos y 
propongo un conjunto de habilidades metodológicas y teóricas que 
considero básicas para alguien que desea formarse como etnógrafo 
educativo. 
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Manejo de escalas de generalización 


Como mencioné en un capítulo previo, se suele afirmar que el etnó- 
grafo — interesado en la interpretación de significados específicos y 
locales, y en situaciones, sujetos y procesos particulares— no puede 
generalizar sus hallazgos. En ese sentido, se dice que sus descubrimien- 
tos se circunscriben a estudios de caso, que dan cuenta de anécdotas 
y descripciones desarticuladas de los procesos sociales, políticos y cul- 
turales más amplios. 

Para Elsie Rockwell [1980], Dell Hymes [1972] y Clifford Geertz 
[1989], el quehacer etnográfico requiere analizar la incidencia de la 
totalidad en los casos estudiados pues, aunque no son reflejo o simple 
reproducción de la estructura, definen su especificidad en referencia a 
ella. Anthony Cohen [1985], en el mismo sentido, sostiene que lo que 
interesa al paradigma subjetivista no es la máscara común, sino la di- 
versidad detrás de la máscara, construida a partir de los múltiples sig- 
nificados e interpretaciones que le dan forma. El símbolo es, como sos- 
tiene este autor, un referente vacío, maleable y versátil, cuyo sentido 
surge a partir de formas idiosincráticas locales. Afirmar que la gente 
“significa” su mundo implica un proceso de apropiación activo en tor- 
no a símbolos comunes y generales que, al ser “significados” desde un 
lugar en particular, adquieren especificidad y concreción. 

Para evitar el relativismo cultural a que conducen los resabios po- 
sitivistas y funcionalistas del trabajo etnográfico, donde las represen- 
taciones y acciones sociales son expresiones subjetivas de un discurso 
propio, legítimo y contingente, el investigador requiere desmontar los 
elementos políticos, ideológicos y alienantes que intervienen en las con- 
cepciones, usos y prácticas de los protagonistas, y saber distinguir el sen- 
tido émico que caracteriza sus inscripciones del sentido ético y políti- 
co de sus interpretaciones [Bertely 1998b]. 

El etnógrafo educativo, al penetrar en el mundo de los protagonis- 
tas, se enfrenta necesariamente al problema de la hegemonía y anti- 
hegemonía, la construcción de consensos y disensos, y al desafío que 
implica para él participar en los espacios de confrontación política donde 
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están en juego los significados dominantes y locales [Comaroff 1991]. 
No en vano los etnógrafos educativos se convierten en portavoces de los 
grupos subalternos: los marginados, los indígenas, las mujeres, los niños 
y los maestros, entre otros sectores silenciados de nuestra sociedad, 

Un mayor número de investigaciones etnográficas puede llevarnos, 
en este sentido, a identificar algunos de los problemas medulares que 
atañen al ámbito educativo en México. Si llegásemos a consolidar una 
tradición investigativa de corte más etnológico que etnográfico, don- 
de la comparación entre casos posibilitara la detección de recurrencias, 
excepciones y patrones generales, podríamos incidir en la construcción 
de argumentos más sólidos y generalizables que reorientaran las polí- 
ticas educativas en nuestro país. 


Profundización, abstracción 
y niveles de análisis 


En el capítulo tercero describí el proceso metodológico construido a partir 
de una experiencia personal de investigación. Ahora desgloso las tareas 
implicadas en los distintos niveles de análisis, correspondientes a unidades 
descriptivas e interpretativas subsecuentes, relacionadas con una menor 
o mayor profundidad analítica, y expresadas en conceptos cada vez más 
abstractos y distantes del material empírico que les da forma y conteni- 
do. En un primer nivel de análisis, el etnógrafo educativo requiere: 


+ Elegir un campo problemático 

+ Establecer las dimensiones que intervienen (institucional, curricular 
o social) 

e Delimitar el referente empírico de su estudio (contexto, escenario, 
actores y comportamiento) 

* Realizar registros ampliados de observación y entrevista 

+ Subrayar lo sobresaliente en la columna de inscripción 

° Preguntar, inferir, conjeturar e identificar los patrones emergentes 
en la columna de interpretación 

e Crear listas de patrones emergentes 
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e Estructurar cuadros de categorías que incluyan los patrones emer- 
gentes y faciliten el acceso a los fragmentos empíricos que les dan 
contenido 

* Realizar lecturas teóricas que le permitan identificar conceptos y ha- 
llazgos relacionados con su campo problemático 


Entre el primero y el segundo nivel de análisis, el ernógrafo cons- 
truye un primer puente analítico con el objeto de replantear su campo 
problemático. A partir de la elaboración de esquemas, depura sus pre- 
guntas y dimensiones de análisis e identifica la relación entre sus 
primeras categorías analíticas, los patrones emergentes y los conceptos 
teóricos producidos por otros autores. 

Una vez cruzado este puente, el etnógrafo puede delimitar las uni- 
dades de observación o entrevista que le ayudan a enfocar interacciones 
o aspectos específicos en su próximo periodo de trabajo de campo. 
Aunque en los registros que recopiló al principio intentó combinar el 
registro abierto con el focalizado, los primeros suelen ser más abiertos 
que los que obtiene después. 

En un segundo nivel de análisis, el etnógrafo puede: 


* Realizar observaciones o entrevistas focalizadas en una segunda etapa 
de trabajo de campo 

* Analizar los nuevos registros de observación y entrevista 

* Valorar la pertinencia de las primeras categorías de análisis y patro- 
nes emergentes 

* Organizar la información a partir de su último marco de categorías, 

* Analizar a profundidad los patrones emergentes vinculados con sus 
categorías 

e Detectar nuevas posibilidades de triangulación teórica 


' El carácter abierto de las primeras observaciones es característico también de las pri- 
meras entrevistas, historias personales o testimonios de vida. En este sentido, aunque se parte 
de un plan mental que dirige la indagación, es observando, hablando o recordando todo en 
un primer momento —cuando no sabemos qué podemos encontrar—-, como se llega 
a enfocar algo, en un momento posterior. Este “algo” surge, en gran parte, del mismo pro- 
ceso de interpretación. 
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Entre el segundo y el tercer nivel de análisis se construye otro puente 
analítico con el objeto de redefinir las relaciones entre el campo proble- 
mático, las categorías analíticas, los patrones emergentes y los conceptos 
teóricos. Los distintos niveles de profundización y abstracción, aplica- 
dos a los diversos conceptos e interpretaciones, comienzan a aparecer 
en la elaboración de los nuevos esquemas. 

El tercer nivel de análisis tiene nexos muy específicos con la escri- 
tura de ensayos e informes finales, definidos como textos etnográficos. 
Al redactar los escritos, el etnógrafo hace una interpretación exhausti- 
va, produciendo un tejido donde se articulan las categorías del actor, 
del intérprete y de otros autores, a la vez que un andamiaje de catego- 
rías propio que puede desprenderse de los datos empíricos que le die- 
ron contenido y forma. 

La experiencia metodológica del etnógrafo se modifica y recrea en 
el tiempo, interviniendo el estilo personal de investigar; el tiempo y 
condiciones institucionales en que se desarrolla la indagación; y el 
carácter imprevisible de nuestro trabajo en campo. La vida del etnógrafo 
se determina más por lo que sucede en el camino, que por sus planes 
y proyectos iniciales. Quizá por ello, la evidencia de que se experimentó 
este proceso es mostrar cómo sus hallazgos dieron cuenta de una rea- 
lidad bastante distinta a lo que había previsto. 


El etnógrafo como sujeto y objeto 
de conocimiento 


Como mencioné en los capítulos previos, la perspectiva epistemológica 
que utilizo reconoce la necesidad de mostrar el horizonte significativo 
del intérprete para propiciar su resignificación a la luz de las interpre- 
taciones producidas. Al reflexionar en que no es posible imaginar un 
trabajo de investigación absolutamente inductivo, reconocer la pers- 
pectiva subjetiva del investigador —y no sólo la del sujeto interpreta- 
do— permite articular la síntesis comprensiva que, a fin de cuentas, 
toma forma en un texto etnográfico. El planteamiento hipotético y 
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deductivo supone, a la inversa y como su nombre lo indica, la defini- 
ción de una hipótesis inicial y el seguimiento de pasos graduales en la 
validación o negación de un marco teórico preestablecido. 

Al mostrar estos contrastes, no niego los aprendizajes metodoló- 
gicos que se adquieren al llevar a cabo investigaciones de corte hipo- 
tético, o la posibilidad de utilizar técnicas e instrumentos cualitativos 
en proyectos de corte deductivo, sobre todo entre quienes se inician en 
la investigación y pretenden validar conceptos previamente estable- 
cidos en casos específicos. Intento, más bien, destacar el valor que ad- 
quieren los estudios etnográficos para interpretar la cultura escolar, en- 
tramado significativo donde las acciones y representaciones sociales 
en torno a la escuela, incluidas las del intérprete, resultan de prime- 
ra magnitud. 

Hay que tomar en cuenta que muchos etnógrafos educativos han 
sido en el pasado, o son en el presente, profesores de escuela, y si se 
reconoce que todo etnógrafo ha participado como alumno en un sa- 
lón de clases, es necesario aceptar su doble posición, como sujeto que 
desea conocer y como objeto de conocimiento. Lo cual no es privati- 
vo del etnógrafo educativo, sino de cualquier investigador interesado 
en las ciencias sociales en general. En etnografía educativa, quien 
investiga el comportamiento de los otros se investiga a sí mismo de 
modo indirecto. 

Aunque resulta inevitable y necesario cierto grado de extrañamien- 
to, porque el investigador se percata de su profunda ignorancia duran- 
te el proceso de investigación, esté familiarizado o no con la realidad 
que indaga, el etnógrafo no puede concebirse a sí mismo como mosca 
en la pared, declarándose sin más como inductivista. Recordemos que 
si lo que quiere es analizar la cultura escolar, necesita producir una 
síntesis comprensiva que fusione su horizonte interpretativo con el 
del sujeto interpretado [Hekman 1984]. 

Para los profesores cuya práctica profesional se relaciona más con 
la enseñanza que con la investigación educativa, discernir entre su 
posición como sujetos y objetos de investigación resulta particularmente 
problemático. Su trayectoria formativa en las escuelas normales, las 
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exigencias y expectativas institucionales que prevalecen en los centros 
donde trabajan, el conjunto de representaciones y prácticas sociales que 
conforman su quehacer docente cotidiano, y la ausencia de una tradi- 
ción que muestre la riqueza de su trabajo obstaculizan el uso que ellos 
mismos pueden dar a la etnografía en la transformación de sus con- 
cepciones y prácticas profesionales. 

Considero que no sería posible, ni ético, publicar un libro que ofre- 
ciera a los maestros estrategias etnográficas para resolver la gama de 
problemas que pueden enfrentar en su práctica docente cotidiana. 
Tampoco sería conveniente invitarlos a realizar sin apoyo alguno etno- 
grafías sobre sus escuelas y salones de clase, cuando las experiencias 
educativas opcionales, apuntaladas en el análisis etnográfico y en la 
activa participación de los profesores, se producen gracias al acompa- 
ñamiento y a la comunicación intensa entre éstos y los etnógrafos edu- 
cativos experimentados [Flores, Brock y Treviño 1999]. 

En México, aunque la lectura de etnografías educativas puede 
modificar en parte los horizontes significativos de los maestros, ade- 
más de ayudarlos a pensar en formas creativas de solucionar los pro- 
blemas cotidianos, una distribución más equitativa del conocimiento 
etnográfico en educación, que considerara con seriedad a los profeso- 
res como los productores directos del saber pedagógico, podría incidir 
de modo efectivo en la calidad de la oferta educativa. 

Los maestros requieren de espacios y tiempos dedicados a la forma- 
ción inicial y permanente, coordinados por investigadores experimen- 
tados, donde se les proporcionen las herramientas metodológicas y 
teóricas que necesitan para inscribir e interpretar su propia práctica. 
Los profesores, como cualquier otro profesional, serían entonces capaces 
de sistematizar sus experiencias, de contribuir en la construcción de una 
teoría escolar y pedagógica arraigada, y de reconocer la riqueza reflexiva 
y estratégica que implica ser, al mismo tiempo, sujeto y objeto de co- 
nocimiento. 
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Trayectoria académica y formación 
de etnógrafos educativos 


En este apartado analizo el peso de la trayectoria académica previa del 
investigador con respecto a su posibilidad de inscribir e interpretar la 
acción social significativa, el entramado histórico y cultural del que 
forma parte, y los procesos hegemónicos y antihegemónicos implica- 
dos. La polémica que plantean Reba N. Page e Yvonna S. Lincoln, en 
cuanto a la formación de etnógrafos educativos, resulta útil para ana- 
lizar este asunto. 

Reba N. Page [1997] sostiene que sus doctorandos se forman le- 
yendo etnografías, más que haciéndolas. Los textos producidos les sir- 
ven para interpretar las interpretaciones de los autores revisados —tal 
como lo sugeriría Ricoeur [1981]—, y para responder a cuestiones me- 
todológicas concretas del tipo: ¿por qué y para qué los etnógrafos se 
dedican a reunir las palabras de la gente?, y ¿en qué sustentan sus in- 
terpretaciones y evidencias? 

Page propone realizar una lectura responsable de los textos, lo cual 
conlleva respetar los textos en sus propios términos y conversar con 
ellos para reconocer el papel que asume el intérprete. Al hacerlo, dice 
Page, los alumnos enfrentan el dilema de cómo otorgar significados 
específicos a los actos humanos, cómo toda interpretación se constru- 
ye en la relación entre nosotros y el mundo, y asuntos vinculados con 
la observación participante, la descripción profunda, la causalidad, la 
validez y la generalización de los hallazgos. 

En particular la investigación de Harry Wolcott acerca de un alum- 
no desertor, lleva a los alumnos de Page a transitar entre una etnogra- 
fía que les suena verdadera y un trabajo cuya validez es relativa y 
dudosa. Sus alumnos comienzan a discernir entre la validez y la com- 
prensión, entre la historia de vida verdadera y las cualidades que el in- 
térprete subraya. Considerando el intenso vínculo físico, emocional y 
económico que Wolcott mantiene con su informante, los alumnos se 
preguntan acerca del grado en que la observación participante impli- 
ca intimidad, cuestionan la ética del investigador y no saben hasta qué 
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punto lo que el etnógrafo elige para construir sus categorías puede con- 
siderarse falso o verdadero. Los alumnos de Page se percatan de que la 
etnografía no es sólo un conjunto de técnicas, sino un texto 
construido socialmente a partir de un marco interpretativo en el que 
participan el autor, los sujetos estudiados y el lector. Con James Clifford 
y George Marcus [1991] podríamos pensar que Page trata de enseñar 
a sus alumnos cómo la etnografía se enlaza con la narración literaria. 

En el otro extremo del debate, Yvonna Lincoln [1997] afirma que 
—no obstante que la postura de Page resulta seductora— los alumnos 
de doctorado conocen muy poco acerca de los modelos de conocimien- 
to que sustentan no sólo las investigaciones cualitativas, sino cuanti- 
tativas. Antes de iniciar a los alumnos en la experiencia que plantea 
Page, Lincoln propone trabajar con ellos el concepto duro de validez 
para que reconozcan el contexto en que se produce el debate. 


Cuando los estudiantes carecen de alguna idea de lo que significa validez, de por 
qué es tan crítica en los textos o de cuáles son las razones por las que siempre es 
incompleta, está contaminada y es producto de una comprensión humana im- 
perfecta, no es probable que entiendan las razones de la necesidad y la certi- 
dumbre en un mundo incierto y socialmente construido [1997, p. 162]. 


Con esta afirmación, Lincoln cuestiona la capacidad de los alum- 
nos para desarrollar una crítica en torno a lo que leen. Afirma que esta 
capacidad se adquiere a partir de conocimientos previos que les per- 
mitan establecer correspondencias entre los textos o un sentido de 
intertextualidad. Cuando los alumnos desconocen tanto el contexto 
situacional e histórico en el que se producen los textos y sus autores, 
como su matriz disciplinaria, son incapaces de saber cuáles son los 
problemas metodológicos fundamentales. Page supone, afirma Lincoln, 
que los alumnos saben cómo leer, cuando en realidad cuentan con 
escasa experiencia acerca de los libros como textos. 

Ante este debate, me pregunto: ¿cómo se formaron Reba N. Page 
e Yvonna S. Lincoln en el campo de la etnografía?, ¿cuál es su trayec- 
toria y el tiempo que han trabajado en la formación de etnógrafos?, ¿por 
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qué Page parte de la lectura de los autores y sus obras para desentra- 
ñar los secretos del quehacer etnográfico al lado de sus alumnos, mien- 
tras Lincoln considera básico manejar los conceptos duros, los enfo- 
ques disciplinarios y el contexto en que se producen los debates antes 
de incursionar en tales secretos?, y ¿cuál es la trayectoria académica de 
sus alumnos? 

Desde mi perspectiva, las distintas posturas acerca de la formación 
de etnógrafos educativos se generan en la trayectoria profesional y aca- 
démica de cada investigador, además de su experiencia en la formación 
de etnógrafos en contextos institucionales específicos. En seguida tra- 
to cada uno de estos aspectos, a partir de mi propia trayectoria, para 
concluir con un conjunto de recomendaciones acerca de cómo formar 
etnógrafos educativos. 


Recuento de una trayectoria 


En los setenta, cuando cursé la escuela normal e inicié mi trabajo frente 
a un grupo, el conductismo y la tecnología educativa, así como los pla- 
nes y programas de estudio que llegaron a mis manos, conformaron mis 
primeras certezas. Supuse desde entonces que mi nueva identidad y re- 
cientes aprendizajes me permitirían ser socialmente útil. Aunque pude 
adaptarme con facilidad a la escuela en la que me inicié como maes- 
tra, donde encontré una heterogeneidad de estilos de enseñanza y ac- 
titudes éticas en torno al trabajo docente, mi insatisfacción profesio- 
nal se incrementaba cada día. 

Mis certezas se debilitaron cuando una de mis compañeras maes- 
tras, aquella con mayor antigüedad en el servicio, me invitó abierta- 
mente a simular y cejar en mi trabajo. Después aún más cuando mi 
identificación con un estilo de gestión responsable y solidario dividió 
a nuestro equipo de trabajo, cuando las madres de familia me exigie- 
ron realizar tareas y planas con sus hijos preescolares, y cuando mis 
anotaciones exhaustivas en el cuaderno de planeación provocaron re- 
chazo o simple curiosidad entre mis compañeras. Después de cuatro 
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años había construido un estilo docente propio y un conjunto de ru- 
tinas eficientes que, quizá por falta de retroalimentación y análisis, 
comenzaron a parecerme aburridas y a provocarme angustia. ¿Acaso no 
había algo más que aprender y mejorar? 

Ingresé a la Universidad Nacional Autónoma de México a finales 
de la misma década, y ahí cursé la carrera de sociología. A la vez que 
leía y releía los textos básicos marxistas en la universidad, memoriza- 
ba algunos preceptos derivados de la tecnología educativa, y más tar- 
de del constructivismo y del psicoanálisis, en los cursos obligatorios que 
se impartían en la zona escolar. Sentada e inmóvil en sillas para pár- 
vulos escuché en silencio que los niños construían hipótesis, lo mismo 
que las disertaciones de los líderes sindicales contra la corriente de- 
mocrática. Cuando comencé a preguntar, recibí un ofrecimiento abierto 
para ocupar doble plaza a cambio de mi lealtad política. 

En la universidad me apropié de un estilo didáctico para aproximar- 
me a los textos y autores, como en el caso de las obras de Carlos Marx 
[1969, 1970, 1972, 1976], donde aprendí que los textos se producen 
en contextos específicos, sintetizan los debates de una época, y son 
escritos para convencer a los lectores acerca de su validez argumentativa. 
También me apropié de un marco teórico sociológico cuando revisé y dis- 
cutí distintas obras, al lado de mis maestros. En particular, V. I. Lenin 
me llevó a valorar la importancia de la teoría para el conocimiento y 
ordenación analítica de la realidad social [1966, 1974, s.£.]. Este marco 
creció y se transformó, por ejemplo, a partir de mis primeras incur- 
siones en los trabajos de Emile Durkheim [1967, 1965, 1971] y Max 
Weber [1977], que para entonces rechacé, junto con mis compañeros, 
por considerarlos “funcionalistas”. Louis Althusser [1974] y Georgy 
Luckács [1969] fortalecían nuestra emotiva y joven conciencia polí- 
tica. Antonio Gramsci [1975] y Carlos Portantiero [1977, 1979, 
1980], mientras tanto, nos devolvían nuestra fe y responsabilidad 
histórica. 

Opté por la sociología rural y, durante la elaboración de mi tesis de 
licenciatura, me percaté de la carencia de una formación metodológica 
que me ayudara, mediante el dominio de técnicas e instrumentos es- 
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pecíficos, a realizar mi trabajo de campo en el Valle del Mezquital. Me 
aproximé a los pesados discursos epistemológicos de G. Bachelard, T. 
Khun, K. Popper, T. Adorno y del mismo Althusser, pero sentía que 
no contaba con andamiaje metodológico alguno. 

Aunque elaboré mi tesis de licenciatura con grandes vacíos meto- 
dológicos, y no sabía a ciencia cierta qué tenía que hacer para participar 
en la vida campesina, contaba ya con una didáctica para aproximarme 
a los textos, con un marco científico social y con un referente episte- 
mológico básico derivado de mis lecturas. Como parte de un primer 
saber deductivo, utilicé la teoría gramsciana tanto en la sistematización 
de mi trabajo de campo, como en la estructuración de mi tesis [Bertely 
y Alfonseca 1983]. 

Por un tiempo tuve la convicción de poder transformar la escuela 
con mis saberes sociológicos y mi participación en la corriente sindi- 
cal democrática. Pronto me convencí, sin embargo, de que esto no 
bastaba para modificar la calidad del trabajo docente. Existía una bre- 
cha enorme entre lo que yo deseaba —junto con otros maestros— y 
lo que mis compañeras educadoras vivían. ¿Cómo proceder para mo- 
dificar la vida en las escuelas?, ¿el aparato escolar podía modificarse 
desde abajo, como sugería Antonio Gramsci? 

Ingresé después al Programa de Maestría que ofrece el Departamen- 
to de Investigaciones Educativas del Centro de Investigaciones y Es- 
tudios Avanzados y encontré en la perspectiva etnográfica un recurso 
para indagar en relación con mis preguntas, no sólo desde la escuela, 
sino a partir de la organización social del aula. Con muchas cosas apren- 
didas y otras por aprender, comencé a practicar la suspensión de juicios 
teóricos previos —suspensión que era posible porque ya contaba con 
ellos y los reconocía—, además de intentar comprender el punto de vista 
de los actores. Exigencia que me provocó culpas ideológicas a causa de 
mi resistencia, previamente constituida, a actitudes de indagación que 
juzgaba inspiradas en las corrientes funcionalistas y positivistas en cien- 
cias sociales. Dejé al margen la deducción hipotética para intentar 
producir una teoría arraigada, como lo proponen Hammersley y 
Atkinson [1994], e incursioné en la interpretación profunda de Clifford 
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Geertz [1987, 1989]. Los pesados discursos epistemológicos fueron 
sustituidos por el dominio de técnicas e instrumentos de corte cuali- 
tativo. 

Con la guía de etnógrafas como Elsie Rockwell y Ruth Paradise, actué 
primero como observadora externa de lo que sucedía en la escuela en la 
que trabajaba, durante el tiempo en que fui alumna de la maestría; como 
maestra observadora cuando regresé a mi escuela; y como auxiliar de 
investigación de Ruth Paradise, con quien concluí mi tesis de grado 
[Bertely 1985] e inicié mi especialización en la perspectiva etnográfica. 

La etnografía, a partir de entonces, dejó de ser para mí un campo 
perfecto y cerrado para convertirse en una práctica fisurada y llena de 
contradicciones. Comencé a discernir entre etnografías empiristas, 
interpretativas y críticas, y me percaté de las distintas posturas episte- 
mológicas que se debatían en ese campo. Al trabajar como auxiliar de 
investigación aprendí a reconocer las distintas posibilidades epistemo- 
lógicas y teóricas que hacen posible el trabajo etnográfico, así como el 
modo en que el objeto de estudio determina las dimensiones y modos 
analíticos de proceder. 

Al lado de Ruth Paradise tuve la gran oportunidad de experimen- 
tar el rigor metodológico, el modo en que la etnografía hace posible 
el intercambio de datos teóricos, y el placer que produce el descubri- 
miento guiado. Descubrí la posibilidad de pensar y conceptualizar la 
realidad con mis propios términos. Los científicos sociales dejaron de 
ser para mí seres inaccesibles y se convirtieron en personas de carne y 
hueso. Personas que se distinguen de otras por su disciplina y su rigor 
intelectuales. 

Dentro del campo etnográfico me especialicé en una perspectiva 
epistemológica, la que se define como interpretativa, y pude discernir 
entre un nivel de abstracción y una escala de análisis, un concepto 
teórico y una categoría empírica, y entre un referente epistemológico 
y un marco teórico. Aprendí cómo triangular fuentes empíricas, a di- 
ferencia de lo que implica triangular teóricamente. Aprendizajes y có- 
digos que me permitían construir modos opcionales de validez y ar- 
gumentar mi adscripción a la corriente subjetivista, a las ciencias del 
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espíritu, a la sociología comprensiva, a la fenomenología social, a la 
hermenéutica y al interaccionismo simbólico. 

Con la lecturas de George H. Mead, Alfred Schutz, Peter Berger y 
Thomas Luckman, Paul Ricoeur, Irving Goffman, J. Ogbu y F. 
Erickson, entre otros, me separé definitivamente de las corrientes 
objetivistas, positivistas y estructuralistas que había manejado en la 
universidad. Conservaba, sin embargo, mi interés en la sociología 
gramsciana y en la perspectiva etnográfica de Elsie Rockwell, ancladas 
en preocupaciones que no había olvidado. 


Formación de etnógrafos en contextos 
institucionales y profesionales específicos: 
los maestros frente al grupo 


Convencida de que la realidad es producto de una construcción social 
y de que las escuelas funcionan como espacios cotidianos donde los 
sentidos subjetivos atribuidos por actores concretos, en situaciones de 
interacción específicas, conforman historias y realidades múltiples; con 
la certeza de que la interpretación profunda de las representaciones y 
acciones sociales conduce a la ruptura del burdo sentido común y al 
surgimiento de saberes que pueden transformar nuestras escuelas, co- 
mencé a formar etnógrafos y a utilizar la ernografía en la formación de 
maestros frente a grupo. Creí en la posibilidad de implantar las habi- 
lidades etnográficas que yo había adquirido, por lo menos a lo largo 
de diez años, entre mis compañeros maestros —fueran o no norma- 
listas—, y obvié mi historia y referentes formativos al considerar que 
sólo se trataba de aprender etnografía haciendo etnografía, y de recu- 
perar la práctica docente cotidiana, aquí y ahora. 

A continuación recupero algunas experiencias de formación de 
etnógrafos educativos en las que he participado, las cuales me llevan a 
identificar el peso de la trayectoria profesional y académica previa en 
el arte de inscribir e interpretar lo que sucede en las escuelas y salones 
de clases. 
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Esta experiencia, definida como especialización en formación docen- 
te y coordinada académicamente por el DIE del Cinvestav, validó algunas 
de mis certezas acerca de la potencialidad formativa de las etnografías 
escolares producidas por profesores. Los participantes provenían del 
sistema de educación tecnológica, contaban con un perfil profesional 
diverso y nunca habían pasado por una escuela normal. El programa 
fue diseñado por investigadores muy calificados del DIE, como María 
de Ibarrola y Eduardo Weiss. La planta docente del programa estuvo 
conformada, mientras tanto, por auxiliares de investigación y ex alum- 
nos del mismo departamento, especializados en los campos institucio- 
nal, pedagógico, curricular y metodológico. 

Mientras los tres primeros campos constituían el fundamento teó- 
rico de la especialización, el eje metodológico, en el que participé de 
modo directo, pretendía articular los conceptos teóricos con la cons- 
trucción etnográfica de un problema educativo. Documentado este 
problema, en escasos seis meses los alumnos tendrían que ser capaces 
de diseñar una propuesta de formación docente para sus escuelas, 
durante el último semestre. 

El contexto institucional resultó fundamental para el éxito del pro- 
grama. Además de la excelente coordinación académica y de la adecua- 
da gestión interinstitucional y financiera, los apoyos administrativos y 
materiales crearon un ambiente idóneo para que los alumnos pudie- 
ran documentar sus problemas y construir sus propuestas de formación. 
Así, los coordinadores académicos, los docentes, los asesores y los alum- 
nos dedicaron una gran cantidad de tiempo y esfuerzo para que la 
mayoría de los trabajos llegaran a feliz término. El proceso, en térmi- 
nos estrictamente formativos, me hizo preguntarme acerca de lo que 
realmente sucedía con mis alumnos. 

En cuanto al planteamiento del problema educativo, tuve muchas 
veces que inyectarlo en las mentes de mis pupilos. La definición pre- 
cipitada de sus preguntas y objetivos de indagación provocaba que, al 
intentar construir los patrones emergentes y categorías de análisis, mi 
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ayuda directa fuera indispensable. Tuve que intervenir, de manera ex- 
cesiva, en la articulación de los conceptos teóricos al tejido interpre- 
tativo y, durante los primeros seis meses, el dictado, por mi parte, y la 
toma de notas por parte de mis alumnos, eran prácticas más o menos 
recurrentes. Mi saber me hacía aparecer como máquina de contenidos, 
a la cual se recurría para extirpar el conocimiento. 

Cuando el equipo de asesores enfrentó la tarea de diseñar la pro- 
puesta de formación con sus alumnos, enfrentó un grave problema 
metodológico: ¿cómo se articularían las etnografías áulicas y escolares 
producidas con las propuestas de formación que tenían que diseñar los 
participantes? A partir de mi experiencia en el campo etnográfico, 
descubrí que tenía aún mucho que aprender y realicé un gran esfuer- 
zo para desentrañar el problema. El resto de asesores, especializados en 
otros campos, esperaban encontrar en mí una respuesta. No sin mie- 
do a equivocarme, propuse que las categorías etnográficas se convir- 
tieran en los ejes curriculares de las propuestas formativas, ejes cuyo 
contenido formativo provendría de los patrones emergentes construi- 
dos, de los fragmentos empíricos que les daban forma y contenido, y 
de los referentes teóricos que fortalecían los argumentos producidos. 

El éxito de las propuestas de formación estaba asegurado, generán- 
dose un conjunto de productos de valor etnográfico y de intervención 
institucional invaluable, aunque todavía me pregunto cuál fue el efecto 
formativo real de esta experiencia entre mis alumnos y quienes com- 
partieron con ellos sus propuestas de formación. La implantación de 
mis habilidades etnográficas en ellos me parece hoy relativa, y dudo 
mucho acerca del lugar que ocuparon mis aprendices en la apropiación 
efectiva de una nueva forma de investigar. Lo que puedo asegurar es 
que sus representaciones en torno a la escuela se modificaron en tér- 
minos sustantivos respecto de sus marcos interpretativos previos. 
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Este taller trataba de recuperar los espacios y experiencias cotidianas 
de las educadoras frente a grupo para incidir en su formación y prác- 
tica docente. En este caso, por el escaso tiempo con que contaba 
—una semana— fungí como analista etnográfica más que como ase- 
sora. Planteé al grupo un conjunto de preguntas relacionadas con lo 
que las maestras dicen acerca de sí mismas y de su trabajo docente, y 
el modo en que trabajan con los contenidos y métodos de enseñanza 
como ejes del proceso educativo. 

Los primeros dos días elaboré, con base en sus respuestas escritas y 
orales, un cuadro en el cual organicé la información y subrayé lo que 
me pareció más significativo. Expuse al grupo, después, un conjunto 
de preguntas y problemas derivados de la práctica docente de las par- 
ticipantes: ¿cómo podemos apropiarnos de la unidad del proceso edu- 
cativo?, ¿en qué se sostiene la relación entre la educadora y sus niños?, 
¿qué función tienen los contenidos y métodos de enseñanza en esta 
relación? Les pedí que eligieran y prepararan una clase cualquiera a 
partir del Programa de Educación Preescolar y el cuaderno de trabajo 
de los alumnos entonces vigentes; se trataba de un material de corte 
conductista. 

Presentaron sus clases el tercer día. El primer equipo eligió el tema 
del bosque, ilustrado a partir del cuento de Caperucita Roja. El segundo 
habló sobre el arte de pintar, ilustrándolo con el dibujo de un niño 
pintor, vestido con la clásica batita preescolar, que portaba una paleta 
de madera en la mano y pintaba una casita de dos aguas con chime- 
nea humeante, dos montañas atrás y el sol asomándose entre ellas. El 
tercer equipo, mientras tanto, decidió desarrollar una clase sobre la vida 
del oso, utilizando un oso de peluche rosa. En todos los casos, sus 
actividades se centraron en la figura del maestro y se caracterizaron por 
la promoción de tareas sumamente mecanizadas y estereotipadas. 

Al terminar leyeron fragmentos de los trabajos etnográficos de 
Verónica Edwards [1985], Adriana Robles [1988] y María Bertely 
[1985] —en torno a los contenidos y métodos de enseñanza— y sus 
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reacciones me estimularon en cuanto al potencial formativo de la et- 
nografía. Indiqué al grupo nuevos problemas de corte etnográfico: 
¿quiénes son nuestros alumnos y cómo aprenden?, ¿de qué concepcio- 
nes sociales partimos al trabajar nuestros contenidos en clase?, ¿mane- 
jamos imágenes estereotipadas o consideramos la diversidad de expe- 
riencias sociales y culturales que poseen nuestros alumnos?, ¿cómo 
organizamos nuestras actividades en clase?, ¿podríamos modificar 
nuestro tratamiento de contenidos y métodos? Con base en estas ac- 
tividades y preguntas, solicité a las participantes buscar información 
sobre los temas elegidos y reestructurar sus proyectos de clase. Durante 
los próximos días presentaron sus nuevos proyectos. El contraste re- 
sultaba evidente. Las lecturas y actividades realizadas, así como la in- 
formación recopilada, parecía modificar sus estereotipos. La fuerza 
argumentativa con que se expuso el tema del bosque trajo a colación 
la deforestación, los cambios climáticos e incendios forestales, y los 
tipos de vegetación, planteando actividades educativas, de investiga- 
ción y de experimentación interesantes para los niños. El tratamien- 
to del tema relacionado con la pintura se alimentó con la presentación 
y análisis de obras representativas de las distintas corrientes pictóricas; 
las educadoras de este equipo hablaron del contexto en que Picasso, 
Rivera y Toledo produjeron sus cuadros, proponiendo a los niños pin- 
tar acerca de su vida, con los colores y recursos a su alcance. El éxito 
del taller fue evidente y, en vez de buscar formar etnógrafas en una se- 
mana, me convencí de la utilidad de la etnografía para la formación 
de maestros. 


UNA LICENCIATURA PARA MAESTRAS EN SERVICIO 


Por el éxito del taller anterior participé en el diseño de una licenciatu- 
ra en educación preescolar para educadoras en servicio. Con el mismo 
hincapié en la recuperación de la práctica docente, y con mayores ex- 
pectativas en cuanto a la formación de etnógrafas, el implante resultó 
fructífero en las primeras etapas del proceso, aunque problemático más 
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adelante. Por lo menos cuando estaba por concluir la primera de las 
diez generaciones que han pasado por el programa. 

Aunque los asesores del diseño curricular éramos especialistas, uno 
en el campo etnográfico y otro en el constructivista, el equipo docen- 
te y las alumnas en servicio no habían tenido experiencia alguna al 
respecto. Al iniciar el programa se dio una adscripción acrítica a las 
perspectivas de los asesores en tanto la documentación de la práctica 
docente —en sí misma— prometía ser una fuente inagotable para cons- 
truir conocimiento nuevo sobre la escuela y transformarse con ella. En 
una segunda fase los participantes experimentaron una apropiación 
mecánica de los instrumentos, las técnicas y los códigos metodológicos, 
y las alumnas definieron los campos que abarcaban sus problemas plan- 
teados, así como sus primeras relaciones analíticas, a partir del 
trabajo directo con los especialistas en los campos etnográfico y 
constructivista. 

En la tercera y última fase se consolidó la reproducción del formato 
metodológico entre los formadores de docentes y alumnas, pero ocu- 
rrió un estancamiento en la interpretación de dichos campos. Las 
participantes impusieron su propio sentido común. Hubo graves di- 
ficultades para relacionar los conceptos teóricos entre sí y con las ca- 
tegorías empíricas, y las alumnas no distinguían los debates epistemo- 
lógicos y paradigmáticos en los que se enmarcaban sus descubrimientos 
y propuestas. Con este antecedente, se presentaron resistencias, angus- 
tias y conflictos entre todos los participantes. La culpa se atribuía a la 
inutilidad y ortodoxia de las posturas metodológicas de los asesores, 
expresada en la división que surgió entre las alumnas que se asumían 
como “etnógrafas” y las que lo hacían como “constructivistas”. Auna- 
do a esto, estaba la inexperiencia de la planta docente, y la flojera y 
ausencia de hábitos de estudio entre las participantes. 

Aunque el proceso resultó estimulante, y muchas educadoras en 
servicio han vivido esta rica experiencia formativa, sólo una minoría 
ha concluido su tesis de licenciatura. Todas se han formado haciendo 
etnografía, pero encuentran grandes dificultades para comprender qué 
hacer con las voces y prácticas de los actores, cómo trabajar con la 
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propia subjetividad, qué distingue la validez o falsedad de sus etnogra- 
fías; cómo interpretar y triangular empírica y teóricamente; y cómo pro- 
ducir textos etnográficos en educación y para qué. 


FORMANDO ETNÓGRAFOS EDUCATIVOS EN POSGRADOS 


A partir de estas experiencias comencé a preguntarme ¿acaso el entu- 
siasmo que provocó en mí la etnografía obvió los procesos formativos 
que tuve que recorrer para especializarme en el campo?, ¿qué conoci- 
mientos previos resultaron básicos para que alguien como yo, norma- 
lista y universitaria, pudiera hacer etnografía? Participé como asesora, 
docente y diseñadora de propuestas curriculares en posgrados en edu- 
cación y, por mi experiencia como etnógrafa, siempre me hice cargo 
de la línea de formación metodológica. 

Como punto de arranque dejé de lado mi interés por la documen- 
tación directa de la práctica docente cotidiana y, en su lugar, me de- 
diqué a presentar a mis alumnos un marco sistemático en torno a las 
teorías sociales y psicopedagógicas en educación, sus conceptos funda- 
mentales y el modo en que sus resoluciones metodológicas se relacio- 
naban con posturas epistemológicas en pugna. El objetivo de las lec- 
turas era abundar en los conceptos de realidad, sujeto y objeto de 
conocimiento, objetividad y subjetividad, validez y falsedad, que ma- 
nejaban los autores. Me interesaba familiarizar a mis alumnos con las 
nociones duras a las que alude Lincoln [1997]. 

Con este marco previo expuse también a mis alumnos a una prác- 
tica similar a la que sugiere Page [1997]. Denominé la experiencia co- 
mo lectura metodológica aunque, en este caso, les propuse recuperar 
procesos y códigos metodológicos provenientes de la investigación rea- 
lizada en los distintos campos disciplinarios y teóricos. Para entonces 
mis alumnos reconocían tres tipos de códigos —+<pistemológico, teć- 
rico y metodológico—, y eran capaces de imaginar el contexto, el sen- 
tido y el proceso que estaba presente en los textos producidos por los 
investigadores. Al desarrollar sus propias tesis y objetos de estudio ma- 
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nifestaban, sin embargo, el mismo estancamiento y huecos analíticos 
e interpretativos que les impedían elucidar lo que inscribían. 

Muchas veces no existía siquiera un problema de investigación que 
mis alumnos encontraran relevante, y tenía que proponerles alguno, 
como en mis primeras experiencias. Decidí entonces provocar su pro- 
pia inclusión en el objeto de estudio. Cuando esto sucedía, la construc- 
ción del problema, el desarrollo del trabajo de campo, y aun la cate- 
gorización empírica, solían lograrse. Mis alumnos de posgrado 
resultaban poco hábiles, sin embargo, en la producción de textos et- 
nográficos, a menos que procediera a corregir no sólo la redacción, sino 
el sentido mismo de sus escritos, a dictar frases completas y a propor- 
cionar pistas directas, 

En algunos casos he tenido la sensación de que sus tejidos analíti- 
cos son en realidad míos; que sus conjeturas son mis conjeturas, y que 
sus tesis lo son mías. Más allá del valor que tiene para el asesor despren- 
derse de su saber acumulado para formar a sus alumnos, la cojera 
analítica y teórica de los trabajos etnográficos que he asesorado y leí- 
do —con sus contadas excepciones— parece indicarme que la calidad 
de los productos etnográficos se relaciona, entre otros aspectos que vale 
la pena investigar, con la trayectoria formativa y académica previa de 
quien decide llevar a cabo por primera vez una investigación de este tipo. 


¿Cómo formar etnógrafos educativos? 


A mi juicio, sin negar la potencialidad formativa de la etnografía, la cual 
ha sido validada en distintos espacios institucionales, una condición 
para formar etnógrafos educativos es que los aprendices cuenten con 
un estilo didáctico para aproximarse a los textos y autores, un marco 
teórico social, referencias en torno a los pesados discursos epistemo- 
lógicos y un saber deductivo previo; requieren de una trayectoria aca- 
démica que les permita ubicar los debates metodológicos y el contex- 
to en que se producen. Según mi propia experiencia, sólo así se puede 
proceder a la suspensión de juicios y a comprender el punto de vista 
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de los actores; a dominar técnicas e instrumentos de corte cualitativo, 
a producir una teoría arraigada e incursionar en la interpretación pro- 
funda, y a adquirir una postura ética y revelar el sentido ideológico de 
los textos que interpretamos y producimos. 

Cada uno de estos procesos conforma verdaderos niveles de cons- 
trucción y reconstrucción epistemológica, donde los aprendices van 
logrando habilidades específicas. Es poco probable que un alumno que 
está asimilando capacidades etnográficas básicas —como documentar 
el punto de vista del actor o manejar determinadas técnicas e instru- 
mentos de investigación— pueda resolver a la vez el dilema que plan- 
tea la interpretación, la triangulación teórica y el posicionamiento ético 
que hoy se exige al intérprete [Geertz 1989]. 

A fin de cuentas, especializarse como etnógrafo conlleva una gran 
disciplina, supone adentrarse en sus diversos resquicios epistemológi- 
cos, y depende de las enseñanzas que surgen del descubrimiento guia- 
do. Después de todo, al ser especialistas nos liberamos de los límites 
que plantea la misma etnografía. Tratamos de encontrar nuevos para- 
digmas y mejores vías para pensar y conceptualizar la realidad educa- 
tiva. Aunque es necesario transitar por el rigor que plantean los dife- 
rentes métodos y disciplinas, nuestro destino parece estar en otra parte. 
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